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Foram realizados dois estudos empíricos. O primeiro teve por objetivo explorar o 
desempenho na leitura de crianças durante os quatro primeiros anos de aquisição da leitura, 
estudar os padrões de tipologias de erro e os processos cognitivos subjacentes aos tipos de 
erros de leitura. Realizou-se uma análise psicolinguística aos casos de correspondências 
grafo-fonológicas específicas e estruturas silábicas complexas da ortografia portuguesa. 
Participaram, neste estudo, 640 crianças do 1º ao 4º ano. Foram aplicadas duas provas de 
leitura oral de palavras. Os resultados revelaram que as crianças melhoram o seu 
desempenho ao longo do 1º ciclo em relação à acuidade e fluência, havendo maior 
crescimento do 1º para o 2º ano de escolaridade. As crianças cometeram maior número de 
erros fonológicos do que lexicais, com uma diminuição progressiva do 1º ao 4º ano, 
utilizando a substituição de fonemas como estratégia predominante. Os erros lexicais, 
aumentam do 1º para o 2º ano e depois estabilizam até ao 4º ano. A análise psicolinguística 
em relação aos casos específicos dos dígrafos consonantais e vocálicos, assim como das 
estruturas silábicas complexas (CVC e CCV) mostrou que as crianças apresentam maiores 
dificuldades nos dígrafos vocálicos que nos dígrafos consonantais e tendem a simplificar as 
sílabas complexas em sílabas CV. No segundo estudo, analisámos a evolução do 
desempenho na leitura, de bons e maus leitores do 1º para o 2º ano, e do 3º para o 4º ano, e 
caracterizámos os perfis cognitivo-linguísticos destes dois tipos de leitor. Selecionámos 15 
bons leitores e 15 maus leitores do 1º ano e 14 bons leitores e 16 maus leitores do 3º ano que 
avaliámos no final de cada um dos anos. No primeiro momento, foram aplicadas provas em 
relação à acuidade, processamento ortográfico e compreensão. No segundo momento, foi 
aplicada uma prova de pseudopalavras, e provas para avaliar a capacidade intelectual não-
verbal, a memória verbal a curto-prazo, o vocabulário, as capacidades fonológicas e a 
capacidade de nomeação rápida. Os maus leitores mostraram uma maior evolução na 
acuidade do que os bons leitores, tanto do 1º para o 2º ano, como do 3º para o 4º ano. Em 
relação ao processamento ortográfico, apenas avaliado no 1º e 2º ano, verificou-se que 
ambos os tipos de leitor evoluíram de forma semelhante. Os maus leitores do 1º ano 
apresentaram maior número de erros visuais do que os bons leitores que apresentaram maior 
número de erros fonológicos. Quanto à compreensão leitora, do 1º para o 2º ano de 
escolaridade os maus leitores evoluíram mais que os bons leitores. No 3º e 4º ano, os maus e 
bons leitores tiveram uma evolução semelhante. Verificámos diferenças significativas, num 
conjunto de variáveis cognitivo-linguísticas, entre bons e maus leitores. No 2º ano, os maus 
leitores apresentaram uma competência inferior na memória verbal a curto prazo, nas 
capacidades fonológicas e na capacidade intelectual não-verbal. No 4º ano, apresentaram 
desempenhos inferiores na capacidade de reconstrução fonémica e nomeação rápida. 
Concluímos apresentando as implicações educacionais destes resultados para a prevenção 















We conducted two empirical studies. The first aimed to explore the reading performance of 
children during the first four years of reading acquisition, as well as the pattern of error 
types and cognitive processes underlying these reading errors. We held a psycholinguistic 
analysis of specific cases of grapheme-phoneme correspondences and complex syllabic 
structures of the Portuguese orthography. In this study, participated 640 children from 1st to 
4th grade. Two word reading aloud tests were applied. The results revealed that children 
improve their performance over the first four grades in relation to accuracy and fluency, 
with greater growth from 1st to 2nd grade. The children committed more phonological than 
lexical errors, with a progressive decrease from 1st to 4th grade using the substitution of 
phonemes as the predominant strategy. Lexical errors increase significantly from 1st to the 
2nd grade and then stabilize until the 4th grade. A psycholinguistic analysis to specific cases 
of consonantal and vocalic digraphs, as well as to the complex syllabic structures (CVC and 
CCV) showed that children have greater difficulty in vocalic digraphs than in consonant 
digraphs and tend to simplify the complex syllables in CV syllables, as a reading strategy. In 
the second study, we analyzed the developmental reading performance of good and poor 
readers from the 1st to the 2nd grade and from the 3rd to the 4th grade, and also characterized 
the cognitive-linguistic profiles of these two types of readers. We selected 15 good readers 
and 15 poor readers in the 1st grade and 14 good readers and 16 poor readers in the 3rd grade, 
which we assessed at the end of each year. In the first assessment moment, tests were 
applied to assess accuracy, orthographic processing and reading comprehension. In the 
second assessment moment, we applied a pseudo-word reading aloud test and tests to assess 
nonverbal intelligence, short-term verbal memory, vocabulary, phonological skills and rapid 
naming skills. The poor readers showed a further development in accuracy in comparison to 
the good readers from both the 1st to 2nd grade, as from the 3rd to 4th grade. Regarding the 
orthographic processing, only evaluated in 1st and 2nd grades, we found that both types of 
readers developed similarly. The 1st grade poor readers showed a higher number of visual 
errors than good readers, who exhibited more phonological errors. As for reading 
comprehension, the poor readers from 1st to 2nd grade evolved more than good readers, 
however from the 3rd to 4th grade, the poor and good readers had a similar development. We 
found significant differences, in various cognitive-linguistic variables, between good and 
poor readers. In the 2nd grade, the poor readers revealed a lower competence in short-term 
verbal memory, phonological skills and nonverbal intelligence. In the 4th grade, the poor 
readers showed lower performance in phonemic reconstruction capacity and rapid naming. 
The educational implications of these findings, for the prevention of early reading 
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Foi utilizada, para representação dos fonemas, o Alfabeto Fonético Internacional. 
 
Consoantes: 
[p] pala; [t] tom; [k] calo; [b] bala; [d] dom; [g] galo 
[m] mata; [n] nata; [ɲ] sanha 
[f] fala; [s] selo; [ʃ] chá; [v] vala; [z] zelo; [Ʒ] já 
[l] lato; [ɫ] sal; [ʎ] malha; [ʀ] rato; [ɾ] caro 
 
Vogais:  
[i] sino; [e] selo; [ɛ] neto; [a] bala; [ɔ] bola; [o] sono; [u] bula; [ɐ] cano; [ɨ] pegar; 
[ĩ] cinto; [ẽ] assento; [ɐ͂] canto; [õ] conto; [ũ] Mundo;  [j] pai; [w] pau  
 
 
Para representar a transcrição dos erros de leitura foi utilizado o itálico, e a palavra 
escrita ortograficamente entre < >. 
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I - INTRODUÇÃO 
 
Investigadores de vários campos, tais como a psicologia cognitiva, a psicologia 
educacional, a psicolinguística e a educação têm vindo a contribuir para o estudo da leitura. 
Este interesse reflete a importância teórica, assim como prática da investigação dos processos 
da leitura. Os resultados destes estudos têm implicações práticas e contribuem para melhorar 
as estratégias de ensino da leitura, identificação de dificuldades e intervenção (Treiman, 
2003). 
Por forma a melhorar o ensino da leitura importa perceber como se processa o 
desenvolvimento do processo normal da leitura, isto é, o desempenho e as dificuldades 
normais que todas as crianças enfrentam. Existem vários estudos no estrangeiro sobre este 
percurso nos primeiros anos de escolaridade, contudo, em Portugal ainda existem poucos 
estudos realizados na população normal, durante o 1º Ciclo. 
Na avaliação internacional realizada aos estudantes (OECD, 2014) Portugal continua, 
apesar da melhoria desde o ano 2000 até 2012, a apresentar resultados inferiores à média da 
OCDE no desempenho em leitura. As dificuldades de leitura constituem a principal queixa 
para sinalizar um aluno como tendo insucesso no 1º Ciclo do Ensino Básico (Lopes, 
Velasquez, Fernandes & Bártolo, 2004).  
A leitura é simultaneamente, objetivo da aprendizagem e meio para alcançar outras 
aprendizagens, e por isso, crianças com dificuldades na leitura irão, certamente, apresentar 
dificuldades de aprendizagem (Gomes & Castro, 2000). 
Os défices na leitura tendem a persistir ao longo do tempo. Stanovich (1986) refere-se 
ao efeito  Matthew: o rico tende a tornar-se mais rico e o pobre tende a tornar-se mais pobre, 
isto é, o bom leitor lê cada vez melhor, enquanto que o mau leitor, tende a permanecer como 
tal. Foster e Miller (2007) verificaram num estudo longitudinal que as crianças que 
demonstram dificuldades na aprendizagem da leitura no pré-escolar e primeiro ano vão 
continuar a manifestar ainda mais dificuldades no 3º ano de escolaridade. Por isso, as ideias 
“maturacionistas” em que se aguarda que a criança “dê o salto”, acabam por poder trazer 
consequências negativas em relação ao sucesso da aprendizagem da leitura destas crianças 
(Lopes, 2005). 
Neste sentido, o insucesso escolar resultante destas dificuldades de aprendizagem traz 
consigo enormes custos à sociedade. São estes custos que justificam a necessidade de se 
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estabelecer um diagnóstico diferencial precoce, capaz de dar uma resposta eficaz a estes casos 
e, tanto quanto possível, evitar que essas dificuldades se arrastem até à vida adulta.  
Existe um número considerável de crianças que possui dificuldades na aprendizagem da 
leitura, os maus leitores, e, também, graves dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, 
o que na literatura se designa por dislexia. As crianças que sofrem com esta perturbação 
específica de aprendizagem apresentam geralmente dificuldades que não são ultrapassadas 
apenas com o processo normal de ensino-aprendizagem.  
O único estudo de prevalência da dislexia em Portugal até à data, que tenhamos 
conhecimento, realizado com crianças do 1.º ciclo do Ensino Básico (2º, 3º e 4º anos), indica 
que 5,4% das crianças (N= 1460) apresenta esta dificuldade (Vale, Sucena & Viana, 2011).  
Portanto, é importante uma intervenção cada vez mais precoce, mas para isto é 
necessário que haja uma identificação causal relativamente a estas dificuldades na aquisição 
da leitura. Trata-se de saber dominar os processos subjacentes a estas dificuldades para que os 
professores possam ter o conhecimento suficiente para intervir eficazmente. 
Neste contexto abordamos as dificuldades na aquisição da leitura sob dois ângulos 
específicos: os erros de leitura e as competências cognitivo-linguísticas que influenciam a 
leitura. 
O português é considerado uma ortografia intermédia (Seymour, Aro & Erskine, 2003), 
porque as correspondências grafema-fonema não são de um-para-um, no entanto, obedecem a 
regras explícitas ou contém irregularidades. Como o português admite regras contextuais e 
irregularidades, o leitor principiante demora algum tempo a dominar a ortografia. Neste 
sentido podem surgir os erros de leitura (Castro & Gomes, 2000).  
Geralmente, utiliza-se uma análise psicolinguística para aferir, através de indícios 
psicolinguísticos, o processo subjacente ao desempenho nas tarefas de leitura, mas, também 
são analisados os tipos de erros cometidos.  
Os estudos que focam os erros de leitura podem ajudar a compreender a forma como as 
crianças aprendem a ler e as estruturas chave dos componentes da aprendizagem da leitura 
(Ávila et al., 2009; Goikoetxea, 2006). A caracterização dos erros enquadrada com um 
modelo teórico de suporte revela-se um instrumento importante na detecção de dificuldades 
precoces na aprendizagem da leitura, na monitorização e adequação de estratégias de ensino-
aprendizagem e na elaboração de programas específicos de intervenção na perturbação da 
leitura (Loff & Vale, 2007). 
No entanto, estes erros apenas nos podem fornecer conhecimento, se os erros formarem 
padrões, a partir dos quais poderemos inferir a utilização de processos dos quais a leitura 
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depende. Com este propósito, escolhemos estudar os erros de leitura de palavras isoladas ao 
invés de num texto conectado. Julgamos que desta forma conseguimos analisar o 
conhecimento que as crianças possuem acerca das correspondências grafema-fonema, livre de 
interferências de contexto.  
Tendo a palavra como unidade de investigação, tivemos como estratégia analisar os 
erros de leitura dos leitores principiantes em duas abordagens: perceber quantitativamente a 
formação de padrões na tipologia de erros, e compreender qualitativamente, em que 
correspondências grafo-fonológicas e estruturas silábicas os erros eram cometidos, tentando 
perceber  quais as mais problemáticas para as crianças e que estratégias estas utilizam para 
realizar a sua leitura.  
Se, em outras línguas, existem diversos estudos sobre a tipologia dos erros de leitura na 
leitura oral de palavras (e.g., Cossu, Shankweiler, Liberman & Gugliotta,1995; Defior, Martos 
& Cary, 2002; Goikoetxea, 2006; Jiménez & Hernandez, 2000; Sprenger-Charolles & Siegel, 
1997) em português europeu a investigação é reduzida, sendo de referir alguns estudos como 
o de Gomes (2001), Loff e Vale (2007) e Romeira e Alves Martins (2010). Apenas no 
português do Brasil, existe alguma investigação mais consistente (e.g., Ávila et al., 2009, 
Kawano et. al., 2011; Cunha & Capellini, 2010; Monteiro & Soares, 2014; Pinheiro, 1995, 
Pinhiero, et.al., 2008;  Salles, 2005; Salles & Parente, 2007).  
Outra forma de entender as dificuldades de leitura é perceber como é que certas 
competências cognitivas e linguísticas se comportam nas crianças com e sem dificuldades de 
leitura. Alguns estudos portugueses foram levados a cabo neste domínio (Araújo, Pacheco, 
Faísca, Petersson, & Reis; 2010; Castro & Seymour, 2009; Rebelo, 1993; Reis, Faísca, Castro 
& Petersson, 2010). Quisemos, neste contexto de estudos já efetuados sobre este tema, como 
também no de outros em diferentes países, contribuir para um maior conhecimento das 
variáveis implicadas nas dificuldades de leitura na ortografia portuguesa.  
Tivemos, também, como objetivo perceber a evolução do desempenho das crianças em 
leitura em duas etapas consideradas importantes e determinantes, no seu percurso de 
aprendizagem da leitura, isto é, do 1º para o 2º ano e do 3º para o 4º ano de escolaridade. O 2º 
e 4º ano marcam o final de duas fases decisivas em que os professores avaliam as 
competências dos alunos  com recurso ao teste intermédio de português no 2º ano e com o 
exame nacional de português no 4º ano. Sendo assim, é no final do 2º ano que o professor vai 
decidir se o aluno adquiriu o domínio da técnica de leitura e se encontra preparado para a fase 
seguinte. No 4º ano, o aluno além de dominar o mecanismo da leitura, terá que ter 
aperfeiçoado a mesma de modo a compreender e interpretar textos com rigor.  
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Tendo explicitado a problemática e objetivos deste trabalho, expomos de forma sumária 
a organização desta tese. Foi organizada em duas grandes partes: a primeira parte diz respeito 
à revisão de literatura e nesta fazemos uma revisão sobre a aquisição da linguagem escrita, a 
influência da ortografia, bem como sobre os erros de leitura. Revemos, também, a forma 
como as competências cognitivo-linguísticas estão relacionadas com a leitura tanto em 
leitores competentes como com dificuldades de leitura.   
O primeiro capítulo debruça-se sobre a aprendizagem da leitura, abordando as 
diferentes fases de aquisição, bem como os modelos teóricos utilizados para explicar os 
processos implicados no ato de ler. 
No segundo capítulo, apresentamos uma síntese das principais características da 
fonologia e ortografia da língua portuguesa, assim como uma perspetiva translinguística do 
processo de aquisição da leitura.  
No terceiro capítulo faz-se uma revisão, por um lado, das dificuldades na leitura oral de 
palavras através da análise de estudos efectuados sobre a tipologia de erros de leitura. E, por 
outro lado, revemos as competências cognitivas e linguísticas que costumam estar implicadas 
nas diferenças de desempenho em leitura, especialmente entre bons e maus leitores, incluindo 
crianças com dislexia.  
Na segunda parte, apresentamos a investigação empírica. Encontra-se organizada em 
dois estudos distintos. O primeiro estudo diz respeito ao estudo da tipologia de erros presentes 
em crianças do 1º ao 4º ano de escolaridade, num design transversal. E o propósito do 
segundo estudo, este longitudinal, foi perceber a evolução do desempenho em leitura em 
crianças com e sem dificuldades, bem como a relação entre as competências cognitivas e 
linguísticas com a leitura.  
Em cada estudo começamos por apresentar o método, onde se descrevem os 
participantes, seguindo-se a descrição dos instrumentos utilizados na recolha de dados, onde é 
explicado, em pormenor, a construção dos instrumentos utilizados para a avaliação dos 
desempenhos em leitura e os procedimentos para a realização do estudo. Apresentámos a 
análise dos resultados e procedemos à discussão dos mesmos. Por fim, apresentamos uma 
conclusão geral interligando os dois estudos deste trabalho, assim como as suas implicações 




II – REVISÃO DE LITERATURA 
 
1. A Leitura 
 
Ler implica aceder ao significado a partir de símbolos impressos. Para aceder aquele 
significado, a criança necessita aprender o código escrito que a sua cultura utiliza para 
representar o discurso oral. Ao contrário da aquisição da linguagem falada, a qual se 
desenvolve naturalmente no contacto com o ambiente social, aprender a ler necessita de 
instrução formal (Vellutino, 1987).  
 
1.1. Modelos de Aprendizagem da Leitura 
 
Vários autores têm proposto teorias por fases para explicar a aquisição da leitura. 
Iremos descrever os três modelos mais influentes de seguida. É importante referir que as fases 
destas teorias não implicam momentos estanques ou pré-requisitos a alcançar para poder 
transitar de uma fase para a seguinte.  
Desta forma, estas teorias de aquisição da leitura por fases não determinam a 
velocidade com que uma criança adquire a leitura, ou seja, dependendo da língua ou de outras 
características da criança esta aquisição pode ser mais ou menos rápida (Ehri & Snowling, 
2004).  
1.1.1 Modelo de Frith  (1985) 
O processo de aquisição da leitura será feito de forma gradual até se tornar um 
processo independente e automático. 
As primeiras tentativas da criança na leitura são baseadas essencialmente em pistas 
visuais. As crianças constroem um pequeno vocabulário visual. Podem cometer erros na 
leitura de palavras devido a errar na posição das letras, por se basearem muito na informação 
fornecida pelas primeiras letras. Por isto, a primeira fase na aquisição da leitura, designa-se 
por fase logográfica: existe um número reduzido de palavras que pode ser reconhecido através 
de características visuais, mas a escrita ainda é rudimentar. As palavras desconhecidas não 
podem ser descodificadas, visto não haver representações na memória visual. Em seguida, as 
crianças entram na fase alfabética: na qual começam a compreender a correspondência entre 
as letras e os sons nas palavras escritas. Nesta fase, já é possível ler e escrever, assim como 
melhorar a capacidade de descodificar palavras não-familiares. Estas serão lidas de acordo 
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com um sistema de tradução grafema-fonema e serão escritas de acordo com um sistema de 
regras de correspondência entre os sons e as letras.  
Existe ainda uma fase final que se designa por fase ortográfica em que se podem ler e 
escrever palavras irregulares, sem consistência nas suas correspondências grafo-fonológicas. 
Quando o leitor atinge esta fase, é provável que utilize mais estratégias lexicais do que 
estratégias de correspondência grafo-fonológica (Frith, 1985). 
1.1.2. Modelo de Seymour (Dual foundation model - 1997, 1999) 
No seguimento do modelo de Frith, Seymour (1997,1999) preconiza o dual- 
foundation model, onde refere também a existência de três fases de aquisição da leitura, em 
que na primeira fase são estabelecidas as bases da leitura e só depois na segunda e terceira 
fase, são desenvolvidas e estabilizadas as complexidades ortográficas e estruturas 
morfológicas. Na primeira fase alicerce, existe por um lado o processo logográfico, onde se 
reconhece palavras familiares e que permite armazenar palavras. Por outro lado, existe um 
processo alfabético, em que se processa a descodificação grafo-fonética. Estes dois processos 
estão dependentes de um prévio conhecimento das correspondências letra-som. 
Na fase ortográfica é estabelecida uma relação mais complexa entre a ortografia e a 
fonologia, iniciando-se a aquisição das características menos frequentes e mais complexas da 
ortografia. E na última fase, a morfológica, a criança já se apoia em unidades maiores como 
os morfemas, para ler palavras.  Desta forma, a aquisição da leitura é acompanhado por 
desenvolvimento da consciência linguística. Durante a primeira fase são utilizadas unidades 
pequenas (fonemas) enquanto que nas fases posteriores são utilizadas unidades maiores 
(rimas, sílabas e morfemas).  
1.1.3. Modelo de Ehri (1999) 
Ehri (1995, 1999) propôs um teoria de aquisição da leitura de palavras que ocorreria 
em fases, sendo que atingir a mestria numa fase não implicaria necessariamente passar para a 
fase seguinte.  
Ehri (2005a) propõe quatro fases. A primeira seria a pré-alfabética, em que a criança 
não utiliza o conhecimento de correspondência letra-som, ou seja, memoriza as características 
visuais das palavras ou adivinham-na pelo contexto. As crianças ainda não compreenderam o 
princípio alfabético. Geralmente, encontram-se no pré-escolar ou no inicio do 1º ano de 
escolaridade em que ainda não houve ensino formal da leitura. 
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Na segunda fase, chamada de fase parcial-alfabética, as crianças conhecem algumas 
letras do alfabeto, geralmente as do seu nome e usam-nas para ler palavras baseando-se em 
pistas parcialmente alfabéticas, como por exemplo na antecipação da palavra pela sua letra 
inicial. Esta fase geralmente corresponde ao final do pré-escolar ou inicio do 1º ano de 
escolaridade. 
Na terceira fase, a alfabética, a criança já possui um conhecimento das relações grafo 
fonémicas da língua, podendo estabelecer as correspondências entre grafemas e fonemas nas 
palavras. Consegue descodificar palavras não-familiares e memorizar palavras visuais na 
memória.  No entanto, a leitura de texto ainda é lenta, dependendo do número de palavras não 
familiares e da dificuldade do significado do texto.  
Na quarta e última fase, a fase alfabética está já consolidada. Esta fase assemelha-se à 
fase ortográfica de Frith, na medida em que as crianças já conseguem ler com base em 
unidades maiores, ou seja, reconhecer combinações de letras e saber como se pronunciam 
como uma única unidade. O vocabulário visual sofre um crescimento exponencial nesta fase, 
conseguindo ler palavras multissilábicas. Nesta fase as crianças já possuem uma leitura 
automatizada. 
Esta automatização da leitura de palavras acontece quando a criança reconhece 
imediatamente a pronúncia e significado das palavras escritas sem precisar utilizar de 
qualquer esforço na descodificação das mesmas (Ehri, 2005b). Este tipo de leitura implica o 
reconhecimento visual de palavras, isto é, através das palavras armazenadas na memória, a 
que a autora designa de sight words. Estas palavras formar-se-iam a partir das conexões 
grafo-fonéticas estabelecidas, isto é, entre a ortografia e as pronuncias das palavras sendo 
guardadas na memória. Esta leitura facilita, em grande medida, a compreensão de texto pois 
liberta a atenção do leitor para a construção do significado do texto (Ehri, 2005a). 
Na mesma linha de pensamento, Share (1995) propôs o conceito de recodificação 
fonológica (phonological recoding), o qual consiste no mapeamento das unidades visuais em 
unidades de som. Adquirir mestria nesta capacidade permite à criança acesso a milhares de 
palavras que estão presentes no seu léxico fonológico mesmo antes de dominar a leitura. A 
recodificação fonológica tem sido considerada como um mecanismo fundamental na 
aquisição da leitura porque permite a criança ler palavras que ouviu, mas que nunca viu 
impressas (Share, 1995). 
Share (2004) propõe que esta recodificação funciona como um mecanismo de auto-
ensino (self-teaching). De acordo com esta hipótese, as crianças, através do recurso 
continuado às correspondências grafema-fonema na leitura de palavras construiriam dois tipos 
8 
 
de conhecimentos: blocos de letras que ocorrem com frequência e formas ortográficas As 
crianças adquirem assim representações ortográficas que seriam memorizadas constituindo o 
léxico ortográfico.  
Um bom leitor lê principalmente através do reconhecimento automático das palavras, 
ou seja, através do acesso a este léxico ortográfico. Por isso, os modelos de reconhecimento 
de palavras são tentativas de se caracterizarem os processos mentais envolvidos no processo 
de leitura proficiente. Iremos descrever de seguida, os modelos mais influentes.  
 
1.2. Modelos de Reconhecimento de Palavras e Efeitos Psicolinguísticos 
 
É hoje consensual que o reconhecimento de palavras escritas é uma das competências 
indispensáveis para um bom desempenho em leitura (Coltheart, 2005). O reconhecimento de 
palavras é um componente da leitura que envolve a identificação de palavras isoladas 
(Adelman, 2012). 
O reconhecimento de palavras tem sido estudado há algumas décadas e têm havido 
diferentes abordagens de modo a explicar como são lidas palavras. Em primeiro lugar havia 
dois modelos teóricos fortes: os modelos ascendentes (bottom-up) e os modelos descendentes 
(top-down). 
Os modelos ascendentes (Geyer, 1970, Gough, 1972; LaBerge & Samuels, 1974), 
privilegiam a estratégia de descodificação, a qual diz respeito à leitura por correspondência 
grafema-fonema. 
Os modelos descendentes (Goodman, 1967; Levin & Kaplan, 1970; Smith, 1971), 
contrapõem esta teoria explicando a leitura através de estratégias visuais e de antecipação por 
parte dos leitores, como se fosse uma testagem de hipóteses à medida que lê um texto. A 
leitura tem como ponto de partida o contexto e é essencialmente visual. Deste modo, o leitor 
utilizaria os conhecimentos prévios acerca de um tema, as imagens do texto e um vocabulário 
de palavras conhecidas visualmente para realizar a leitura. 
Portanto, a leitura de palavras seria realizada nos modelos bottom-up através de uma 
sequência de operações a partir do estímulo apresentado até processos de nível superior, 
enquanto que os modelos top-down a leitura seria iniciada primeiro por mecanismos 
conceptuais de nível superior, onde o leitor ativamente testaria hipóteses a medida que 




Outro grupo de modelos designam-se de interativos, dos quais o de Rumelhart (1977, 
1994) é o melhor exemplo; este vem criticar estes modelos lineares, propondo que a leitura é uma 
interação de várias fontes de informação. Este modelo combina os processos inferiores e os 
superiores na leitura, isto é, informação sintática, semântica, ortográfica e lexical. Portanto, 
nestes modelos utiliza-se a leitura lexical para palavras familiares e, no caso de palavras 
desconhecidas, utiliza-se as correspondências grafo-fonológicas, mas quando o leitor já possui 
conhecimentos prévios sobre o tema, o contexto gramatical torna previsível a necessidade de 
determinadas palavras, e é realizada uma antecipação das palavras lidas. 
Neste contexto da concepção interativa, pode-se esperar que um leitor ao deparar-se 
com dificuldades possa depender mais num tipo de estratégias do que noutras, qualquer que 
seja o nível desses processos.  
Stanovich (1980) propõe uma hipótese compensatória, a qual supõe que qualquer 
dificuldade em usar algum dos processos, exige um maior suporte do leitor noutras fontes de 
conhecimento, independentemente do seu nível hierárquico no processo de leitura, resultando 
assim num modelo interativo-compensatório que explica as diferenças individuais na 
capacidade de leitura. 
Nos últimos anos têm surgido os modelos interativos de ativação, os quais têm a 
intenção de explicar os efeitos dos processos superiores nos processos mais inferiores, ou 
seja, existe um fluxo de ativação e ao mesmo tempo de inibição a partir do nível das 
características das palavras para o nível das letras para o nível da palavra e depois um fluxo 
descendente até haver uma seleção lexical, isto é, a leitura da palavra (Lupker, 2005).  
Neste âmbito, têm sido elaboradas vários modelos cognitivos para explicar os 
componentes deste processo de leitura, em voz alta, de palavras.  Este implica um 
processamento de informação em que a escrita é transformada em fala e esta em significado. 
Existem duas teorias mais exploradas na literatura: os modelos de dupla via (e.g., Coltheart, 
Curtis, Atkins & Haller, 1993) e os modelos conexionistas (e.g., Seidenberg & McClelland, 
1989; Zorzi, Houghton & Butterworth, 1998). Embora diferentes, concordam que existem 
dois processos que permitem realizar a leitura de material impresso.  
Iremos apresentar estes dois modelos de leitura. 
1.2.1. Modelos Conexionistas 
Os modelos conexionistas são modelos mecanicistas, ou seja, são implementados 
como programas de computador. O modelo de Seidenberg & McClelland (1989) foi o 
precursor da modelagem computacional da leitura (“Computational Modeling of Reading”). 
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Um modelo computacional é um programa de computador que executa a tarefa de 
processamento da forma como um ser humano desempenharia a tarefa cognitiva em questão. 
Esta transformação do modelo teórico em programa computacional permite perceber as 
componentes que não estão explícitas na teoria. Depois, é possível determinar quão próximo o 
comportamento do modelo corresponde ao comportamento humano. 
Os modelos conexionistas preconizam que as representações das palavras não são 
representações globais/lexicais, mas estão distribuídas em muitos elementos de 
processamento em sistemas de input e output. Os sistemas de input correspondem a unidades 
ortográficas que estão a codificar as letras e a sua posição nas palavras. Os sistemas de output 
correspondem a palavras, na sua forma fonológica, como um conjunto de unidades 
fonológicas que codificam as características da pronúncia da palavra. Estas unidades, 
gradualmente, se associam consoante padrões de ativação. O modelo de Seidenberg & 
McClelland (1989) ficou conhecido como modelo “Triangular” porque incorpora 
representações que implicam informação ortográfica (escrita), fonológica (fala) e semântica 
(significado), conectadas a um conjunto de itens “escondidos”. O modelo começa a conectar 
uma série de inputs de unidades ortográficas e de outputs fonológicos. O computador é 
treinado nas palavras até o modelo conseguir a pronúncia das mesmas palavras. No entanto, 
mesmo palavras para que não tinham sido ensinadas conseguia produzir uma pronúncia 
aceitável, embora não tão correta como um leitor adulto. 
O Modelo Triangular de Plaut, McClelland, Seidenberg e Patterson (1996) veio 
melhorar este modelo anterior, adicionando uma via semântica ao modelo. Neste modelo a 
leitura de não-palavras era equiparada a um adulto bom leitor. Este modelo mostrou que 
existiam duas vias especializadas, em que a via semântica lidava com a pronúncia das 
palavras irregulares enquanto que a via fonológica lidava com a pronúncia das palavras 
regulares e não-palavras (Hulme & Snowling, 2009). 
Mais recentemente, Harm e Seidenberg (2004) desenvolveram uma implementação 
completa do modelo “triangular”. Após treino do modelo, este exibiu resultados muito 
semelhantes a um leitor competente (efeitos de frequência, consistência nas correspondências 
grafema-fonema e pronúncia das palavras). Conseguiram perceber que  a leitura era 
fortemente mediada pela fonologia e que dependia desta em estágios precoces de 
aprendizagem embora, com a melhoria da capacidade de leitura, houvesse um maior suporte 




1.2.2. Modelos de Dupla Via 
Em relação ao modelo de dupla via de leitura oral (Coltheart et al. 1993, Coltheart, 
2005; Ellis, 1995) este preconiza que existem duas vias de ligação entre a escrita e a fala: a 
via lexical e a via não lexical ou fonológica. A primeira implica um acesso direto à pronúncia 
duma palavra armazenada na memória lexical, espécie de dicionário interno em que as 
palavras conhecidas vão sendo guardadas, sendo estas palavras reais. A via não lexical 
implica que o acesso à pronúncia de uma palavra passe pela transformação dos grafemas em 
fonemas, ou seja pelas regras de correspondência grafema-fonema, e pela montagem da 
pronúncia dessa palavra a partir dessa sequência de fonemas.  
Em leitores considerados normais, ambas as vias estão disponíveis (Morais, 1997). 
À semelhança dos modelos conexionista, foi desenvolvido uma versão computacional 
do modelo de dupla via: Modelo DRC (Dual-route cascaded model) (Coltheart, Rastle, Perry, 
Langdon & Ziegler, 2001). Este modelo usa o procedimento lexical para aceder à 
representação da palavra no léxico ortográfico do modelo e depois da ativação no léxico 
fonológico de palavras reais, que por sua vez ativa os fonemas da palavra ao nível fonémico 
do modelo. As não-palavras não poderão ser lidas através deste processo visto não estarem no 
léxico do modelo, no entanto, este produz output’s fonológicos mesmo quando o input é uma 
não-palavra.  O processo não-lexical do modelo DRC aplica as correspondências grafema-
fonema ao input de letras para convertê-las em fonemas. A leitura é feita da esquerda para a 
direita começando pela primeira letra e vai adicionando as letras subsequentes. Este processo 
permite a leitura de palavras regulares e não-palavras. A leitura de palavra é feita através de 
ciclos de ativação e inibição das duas vias de leitura lexical e não-lexical até chegar à 
pronuncia da palavra ou não-palavra. Existe por fim, um sistema semântico, que conecta, 
indiretamente, o léxico ortográfico (input) e o léxico fonológico (output). 
No estudo de Coltheart et. al (2001) foi possível verificar que existem variáveis que 
afectam os tempos de reação da leitura em leitores adultos. 
Estas variáveis psicolinguísticas que provocam efeitos na leitura, quer em termos de 
precisão, quer em termos de processamento, dizem respeito à regularidade, frequência, 
extensão das palavras e lexicalidade.  
Segundo este modelo, os tempos de reação são mais longos para palavras irregulares 
do que para as palavras regulares, isto porque as duas vias geram conflito entre elas ao nível 
do fonema, quando a palavra não é lida de forma regular. A este fenómeno chama-se efeito de 
regularidade. Por exemplo, uma palavra irregular lida pela via não lexical é “regularizada”, 
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isto é, a sua pronúncia será baseada em regras de correspondência grafema-fonema o que 
gerará uma pronúncia incorreta da palavra (Justi & Justi, 2009). 
Em relação ao efeito de frequência, as palavras de alta frequência são lidas mais 
rapidamente do que as de baixa frequência porque estas não são acedidas com tanta facilidade 
no léxico mental. Nestas palavras de baixa frequência, vai existir um efeito de regularidade 
maior devido à interferência da via lexical, durante o elevado tempo de leitura daquele tipo de 
palavras. 
As palavras são lidas com maior velocidade do que as não-palavras, isto é, existe um 
efeito de lexicalidade (vantagem das palavras sobre as não-palavras). Num estudo com 
estudantes universitários brasileiros Capovilla, Macedo, Duduchi e Sória (1997) encontraram 
este efeito de lexicalidade tanto com os tempos de reação, como com os tempos de duração de 
leitura das palavras e pseudopalavras.  
As pseudohomófonas (palavras pronunciadas foneticamente de forma igual às palavras 
reais) são lidas mais rapidamente que não-palavras não pseudohomófonas. O número de 
vizinhos ortográficos de uma pseudohomófona não influencia a leitura oral.  
Por último, em relação à extensão das palavras, o número de letras influencia a leitura 
de não-palavras, sendo que quanto mais extensa a palavra mais lenta a sua leitura (Coltheart, 
2005). No estudo português de Lima e Castro (2010), estes testaram os efeitos de extensão 
com tarefas de leitura em voz alta de palavras e não-palavras (na mesma lista) e tarefas de 
decisão lexical. Verificaram que havia sempre um efeito de extensão em termos de tempos de 
latência mesmo cruzando com palavras de alta ou baixa frequência. Bastava uma letra para 
alterar a velocidade de processamento, sendo que as palavras com seis letras eram lidas mais 
lentamente que as palavras com cinco letras em ambas as tarefas de leitura. No entanto, num 
segundo estudo quando apresentavam a tarefa de leitura de palavras em contexto unicamente 
de palavras reais, já não se verificou efeitos de extensão. Os autores interpretam estes 
resultados afirmando que no português o leitor experiente adapta as suas estratégias de 
recodificação fonológica a unidades maiores ou menores consoante a natureza da tarefa.  Daí 
a leitura de um leitor proficiente no português requerer unidades flexíveis de recodificação 
fonológica. 
1.2.3. Efeitos psicolinguísticos durante a aquisição da leitura 
Estes efeitos psicolinguísticos também foram observados em estudos com crianças em 
fase de aquisição da leitura, com provas de leitura oral de palavras isoladas, permitindo 
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perceber como o modelo explica o desenvolvimento da leitura e a forma como as diferentes 
vias são utilizadas neste processo.  
Sucena e Castro (2005), realizaram um estudo com crianças portuguesas do 1º ao 4º 
ano de escolaridade, que pretendia investigar o efeito da consistência ortográfica na acuidade 
e tempo de reação na leitura de palavras e pseudopalavras. As autoras verificaram que existia 
um efeito de regularidade ao longo dos anos. Fernandes et. al. (2008) realizaram um estudo 
com crianças portuguesas do 1º ano de escolaridade através da avaliação da leitura e escrita de 
palavras e pseudopalavras, e verificaram um efeito de regularidade e de complexidade 
grafémica, indicando que as crianças dependem do processo de conversão grafema-fonema 
para a leitura de palavras nesta fase inicial de aprendizagem da leitura.  
Salles e Parente (2007), num estudo com crianças do 2º ano de escolaridade, também 
verificaram que existia um efeito de regularidade, embora apenas para a precisão, isto é, as 
crianças usavam preferencialmente a via fonológica, embora se tenha evidenciado, também, o 
uso das duas vias. Em crianças do 1º ao 3º anos de escolaridade, Pinheiro, Lúcio e Silva 
(2008), com uma lista de palavras de baixa frequência (Pinheiro, 1996), também verificaram 
um efeito de regularidade em termos de acuidade na leitura, tal como Pinheiro e Rothe-Neve 
(2001) já tinham verificado anteriormente. No entanto, para a regularidade classificada no 
sentido da escrita, esse efeito de regularidade verificou-se nos erros e nas latências (tempos de 
reação), ao contrário do que Pinheiro (1995) tinha observado, isto é, um efeito de regularidade 
apenas em relação aos tempos de processamento e para os dois primeiros anos de 
escolaridade. Já num estudo no 4º ano, entre bons e maus leitores, Pinheiro (2001) verificou 
que não existia efeito de regularidade para ambos os grupos. 
O efeito da regularidade, ou seja, palavras regulares lidas melhor que palavras 
irregulares, revela o recurso a estratégias fonológicas, visto a leitura de palavras irregulares 
exigir o acesso ao léxico mental, porque não tem por base as regras de correspondência 
grafema-fonema (Pinheiro, 1994). Contudo, este efeito de regularidade vai diminuindo com o 
avanço na escolaridade. O aparecimento deste efeito de regularidade tende a ser condicionada 
pela forma como é classificada pelos autores. Segundo Lúcio e Pinheiro (2011), se a 
classificação da regularidade for na direção da leitura (sentido grafema-fonema), o efeito de 
regularidade vai-se observar na acuidade, mas se a classificação for na direção da escrita 
(sentido fonema-grafema), o efeito de regularidade vai aparecer nos tempos de 
processamento.  
Na língua francesa, Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec e Serniclaes (2003) 
realizaram um estudo longitudinal com uma tarefa de leitura de palavras em voz alta, no qual 
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verificaram que, no desempenho de crianças do 1º ao 4º ano, existia sempre um efeito de 
regularidade ao longo da escolaridade. Observaram, também, que existia um melhor 
desempenho na leitura de palavras regulares e pseudopalavras do que em palavras irregulares. 
Por outro lado, na leitura de pseudopalavras havia maior latência nos tempos de reação. Mas, 
ao comparar palavras regulares e pseudopalavras verificaram que no final do 1º ano, já havia 
um efeito de lexicalidade. Na tarefa de seleção ortográfica, verificaram que as 
pseudohomófonas desde o final do 1º ano eram escolhidas preferencialmente como respostas 
erradas em relação às palavras visualmente semelhantes, o que indica a prevalência dos 
processos fonológicos até ao final do 4º ano. No entanto, em termos de latências de resposta 
no final 4º ano, as pseudohomófonas eram eliminada mais rapidamente do que por 
comparação com as palavras visuais (visual foils). 
No que diz respeito ao efeito de lexicalidade, no espanhol, Davies, Rodriguez-
Ferreiro, Suárez e Cuetos (2012) também verificaram que as crianças liam melhor palavras 
do que pseudopalavras, mesmo em crianças do 1º ano com desenvolvimento normal de 
leitura e em crianças mais velhas com dificuldades de leitura. No entanto, Bergman e 
Wimmer (2008) verificaram, numa tarefa de decisão lexical, que as crianças com dislexia 
tinham dificuldades na distinção ortográfica entre palavras e pseudohomófonas. 
Estudos no português, também, demonstram este efeito de lexicalidade em crianças 
em fase de aquisição da leitura (no 1º ano por Fernandes et. al, 2008; no 3º e 4º anos por Justi 
& Justi, 2009; no 1º e 2º ano em Pinheiro, Costa & Justi, 2005; no 2º e 3º ano em Salles & 
Parente, 2002; no 2º, 3º e 4º ano por Sucena & Castro, 2005), assim como noutras línguas do 
2º ao 4º ano (Goikoetxea, 2006; Rahbari & Sénéchal, 2010; Ziegler, Perry, & Coltheart, 
2003).  
Quanto ao parâmetro psicolinguístico da frequência, vários autores verificaram a 
tendência para haver melhor desempenho na leitura de palavras frequentes em detrimento das 
palavras pouco frequentes, sendo um indicador do uso do processo lexical (Davies, et. al. 
2012; Justi & Justi, 2009; Pinheiro, 1995; Pinheiro, Costa & Justi, 2005; Sprenger-Charolles, 
Siegel & Bonnet, 1998). No estudo de Pinheiro (1995), o efeito de frequência, em termos de 
tempos de reação, foi observado desde o 1º ano, mas foi aumentando entre os leitores 
considerados competentes, enquanto que nos leitores com dificuldades, o efeito de frequência 
apenas aumentou do 1º para o 2º ano. No entanto, em relação à acuidade nas crianças 
competentes, o efeito de frequência apenas aumentou do 3º para o 4º ano de escolaridade. 
Em relação ao efeito de extensão, no português, Lúcio, Pinheiro e Nascimento (2010) 
observaram, em alunos a frequentar do 1º ao 4º ano de escolaridade, efeitos na acuidade e 
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tempos de reação devido à extensão, verificando um aumento de tempo de latência na leitura 
da palavra por cada letra adicionada. Pinheiro (1995) também verificou o efeito de 
comprimento da palavra, em termos de tempo de processamento, tanto para as palavras reais 
como para pseudopalavras, mas este efeito tende a diminuir com o avanço da escolaridade. As 
crianças do 4º ano, com dificuldades, mostraram um efeito de extensão maior em relação às 
pseudopalavras do que em relação às palavras pouco frequentes. Sucena e Castro (2005) 
observaram o efeito de extensão surgir a partir do 2º ano de escolaridade, especialmente na 
leitura das pseudopalavras. 
Em ortografias como no espanhol, Davies, et. al. (2012) e no italiano, Zoccolotti, Di 
Pace, Gasperini, Judica e Spinelli (2005) verificaram um efeito de extensão, em termos de 
tempos de reação, de duração e acuidade na leitura de palavras, tanto para crianças sem e com 
dificuldades, embora nestas o uso de informação e processos sublexicais seja mais evidente e 
continua até uma idade mais avançada, enquanto que o efeito de extensão nas crianças com 
desenvolvimento típico da leitura diminui, sendo que Zoccolotti et. al. (2005) verificou que 
essa diferença ocorre muito rapidamente do 1º para o 2º ano, afirmando que adotam uma 
estratégia lexical muito precocemente. Mais recentemente, Gagl, Hawelka, & Wimmer, 
(2015) também verificaram este efeito de extensão em crianças no 2º e 4º ano de escolaridade, 
mas, verificaram que o efeito de extensão aumentava nas palavras que continham encontros 
consonânticos em contraste com palavras que continham maior número de letras ou fonemas. 
Verificaram que a leitura mais rápida e uma diminuição do efeito de extensão se devia a um 
maior domínio das correspondências grafo-fonológicas do que a emergência de um 
reconhecimento global da palavra. 
Desta forma, os efeitos de regularidade e extensão são indicadores do uso do processo 
fonológico na leitura, enquanto que o efeito de frequência e lexicalidade são indicadores do 
processo lexical (Lúcio & Pinheiro, 2011). 
Em conclusão, os estudiosos da leitura alcançaram uma unanimidade na existência de 
duas vias para a leitura, sendo estes dois processos separados em que um pode ler palavras e 
não-palavras, no entanto, o outro processo apenas consegue ler palavras reais. Os dados 
empíricos têm vindo a favorecer os modelos não-conexionistas (e.g., modelo DRC), sendo 
que apenas estes conseguem explicar os fenómenos dos estudos de leitura normal e com 
dificuldades (Coltheart, 2005). 
Um modelo de reconhecimento de palavras com sucesso será um em que seja possível 
haver uma interatividade entre os vários componentes do reconhecimento visual de uma 
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palavra, isto é, ortográfico, fonológico e semântico, os quais se ativam e inibem mutuamente 
durante o processamento de uma palavra (Lupker, 2005). 
 
1.3. Desenvolvimento da Consciência Fonológica e Leitura  
 
Durante o seu desenvolvimento linguístico, a criança demonstra desde cedo uma 
sensibilidade às unidades do oral, aquilo a que se chama consciência linguística. No entanto, 
para aprender a ler a criança necessita de desenvolver a consciência metalinguística ou seja a 
capacidade para  identificar e manipular de forma voluntária e consciente as unidades 
linguísticas. Uma das componentes da consciência metalinguística é a consciência fonológica, 
a qual se subdivide por ordem de aquisição em consciência silábica, intrassilábica e  fonémica 
(Freitas, et. al., 2012). Em termos de desenvolvimento fonológico, a consciência e 
manipulação de sílabas é a primeira a ser adquirida, enquanto que a capacidade de manipular 
fonemas vai sendo desenvolvida à posteriori. Esta progressão de unidades maiores para 
menores é uma sequência comum nas línguas europeias (Anthony & Francis, 2005; Goswami, 
2002).  
Muitos têm sido os estudos sobre a consciência fonológica e a sua relação com a 
aprendizagem da leitura e da escrita (Alves Martins, 1996; Alves Martins, & Niza, 1998; 
Freitas, Alves & Costa, 2007). Contudo, a emergência da consciência fonémica acontece de 
uma forma geral aquando da aprendizagem do código escrito. A consciência fonémica diz 
respeito à capacidade de notar, identificar e manipular os sons individuais presentes nas 
palavras verbalizadas. Compreender esta relação que os fonemas estabelecem com os 
grafemas, constitui um fator determinante para o sucesso na leitura e escrita. Portanto, não é 
apenas a consciência fonológica que contribui para a aprendizagem da leitura mas esta 
também se desenvolve durante aquisição da linguagem escrita (Bradley & Bryant, 1983; 
Duncan et. al, 2013; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988).  
Existem várias investigações que provam a causalidade entre o desenvolvimento das 
competências fonológicas e o das competências na leitura. 
Por exemplo, o estudo de intervenção de Bradley e Bryant (1983), com 65 crianças 
identificadas como tendo baixas capacidades fonológicas e, portanto, em risco de 
apresentarem dificuldades na aquisição da leitura. Estas crianças receberam intervenção 
durante dois anos, desde os seus seis anos de idade. As sessões de treino eram ministradas 
semanalmente e de forma individual. Foram divididas em quatro grupos diferentes: a) treino 
de categorização do som (consciência fonológica); b) treino de categorização do som, com 
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suporte de materiais concretos (letras de plástico), isto é, no primeiro ano receberam treino na 
consciência fonológica e no segundo o ensino das correspondências grafo-fonológicas; e dois 
grupos de controlo - c) treino de categorização semântica; d) sem treino. Após a avaliação 
com testes estandardizados de leitura e escrita, chegaram à conclusão que o grupo que 
mostrou ter beneficiado mais fora o grupo de treino da categorização do som associado à 
conexão explícita ao alfabeto. A leitura melhorou, mas a capacidade ortográfica mostrou um 
maior avanço.  
Num estudo importante de Lundberg, Frost e Peterson (1988), na Dinamarca, estes 
desenvolveram um programa onde treinaram as competências fonológicas em crianças do pré-
escolar, através de jogos metalinguísticos, envolvendo rimas e fonemas. Verificaram que, no 
início do primeiro ano de escolaridade, as crianças tinham níveis mais elevados de 
consciência fonémica. Observaram os benefícios na leitura, ao longo dos primeiros três anos 
de escola, através de avaliação periódica. As crianças do grupo experimental obtinham 
sempre melhores resultados que o grupo de controlo. Os maiores benefícios revelaram-se, no 
segundo ano, com a ortografia. Os resultados sugerem que o treino das competências 
fonológicas, no pré-escolar, tem benefícios a longo-prazo no que toca à capacidade de leitura. 
Portanto, vários estudos sugerem que a intervenção mais eficaz, na promoção da 
leitura, implica que haja o treino da consciência fonológica com ênfase no treino das 
correspondências grafo-fonológicas.  
Bus e Van Ijzendoorn (1999) realizaram uma meta-análise, com 36 estudos 
experimentais, concluindo que o papel da consciência fonológica é muito importante para a 
leitura, porque, se existir o treino desta capacidade, este vai potenciar as competências 
fonológicas assim como as de leitura. 
Desta forma, o treino de certas destas competências serve para melhorar as 
capacidades de leitura e escrita nas fase iniciais de aprendizagem (Alves Martins & Silva, 
2006). 
O contrário também se verifica, isto é, o ensino da leitura auxilia o desenvolvimento 
fonológico, nomeadamente da consciência fonémica: por exemplo, Duncan, et. al. (2013) 
realizaram um estudo longitudinal sobre a relação entre o desenvolvimento fonológico e a 
literacia em seis ortografias alfabéticas, em que estava incluindo o português, inglês, francês, 
grego, islandês e o espanhol. Quiseram compreender o papel da fonologia no início da 
escolarização e o impacto do ensino da leitura, assim como o da ortografia no 
desenvolvimento da fonologia. Avaliaram as competências fonológicas e de leitura no início e 
final do 1º ano de escolaridade. Os dados demonstraram que a consciência fonológica no 
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início do ano de escolaridade diferia entre ortografias, e que a identificação de sílabas estava 
ligado à sensibilidade ao ritmo do discurso de cada língua. E o ensino em leitura, 
especificamente a instrução pelo método fónico, era excelente a despoletar a maior 
consciência dos fonemas em todas as línguas, pelo final do 1º ano de escolaridade.  
Segundo Halderman, Ashby e Perfetti (2012), existe um princípio universal em que a 
fonologia afecta a leitura no sentido em que, apesar do nível de transparência de uma escrita 
alfabética, são usados sempre processos fonológicos na identificação de palavras. Mesmo na 
ortografia chinesa, que não é uma ortografia alfabética, Tan e Perfetti (1998) encontraram 
uma base fonológica na leitura dos caracteres chineses. Embora a unidade fonológica ativada 
seja a nível da sílaba e não a nível do fonema, é a informação fonológica que permite a 
identificação do caracter ortográfico quando perceptualmente similar.  
Desta forma, mesmo que as unidades ortográficas e/ou sistemas de escrita variem, o 
desenvolvimento da leitura depende da consciência fonológica independentemente da língua 
(Ziegler & Goswami, 2005). 
 
2. Aquisição da Leitura numa Perspetiva Translinguística 
 
2.1. A Transparência Ortográfica de uma Língua  
 
As várias línguas diferem quanto às regras de correspondência grafema-fonema 
utilizados na sua ortografia, podendo esta ser mais ou menos consistente. O conceito de 
consistência em leitura refere-se à variabilidade com que os códigos fonológicos podem ser 
atribuídos a uma unidade ortográfica em particular. Se uma unidade ortográfica admitir 
apenas um código fonológico então podemos dizer que é consistente, mas se admitir mais que 
um código fonológico diz-se que é inconsistente (Coltheart, 2012).  
Desta forma, as diferentes ortografias dos sistemas alfabéticos possuem diferentes 
níveis de transparência, isto é, a relação fonética entre os seus grafemas e fonemas podem ser 
diretas e então a grafia de uma palavra produz exatamente os fonemas representados. Uma 
ortografia transparente seria uma relação biunívoca entre grafema e fonema. No entanto, 
existem ortografias designadas de opacas, em que os grafemas podem corresponder a um ou 
vários fonemas, e a um fonema pode corresponder um ou mais grafemas. Para além destas 
relações existem regras e irregularidades que podem tornam a ortografia mais opaca  
(Serrano, et. al., 2010). 
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No contexto das línguas europeias, podemos considerar como línguas transparentes o 
finlandês como a mais consistente das ortografias, seguido do italiano, grego e o espanhol. No 
extremo oposto, como opaca, situa-se o inglês. Depois existem línguas consideradas de 
ortografia semitransparente ou intermédia, como é, por exemplo, o caso do português, francês 
e dinamarquês (Seymour, et. al., 2003).  
No caso do português que nos interessa particularmente, o mapeamento fonema-
grafema não se realiza de um para um, contem várias inconsistências ortográficas e 
complexidades, incluindo grafemas com várias letras, regras dependentes do contexto e 
irregularidades, assim como uma estrutura silábica muitas vezes complexa.  
Esta variabilidade na correspondência entre fonemas e grafemas nas diferentes línguas 
tem conduzido hipóteses sobre a diferença no desempenho da leitura, sendo que a hipótese de 
transparência/profundidade ortográfica (orthographic depth hyphothesis, ODH: Katz & Frost, 
1992; Frost, 2005), a qual foi baseada no modelo de dupla via de Coltheart, et. al. (2001), 
surgiu para tentar explicar as diferenças na leitura de palavras, especialmente na dependência 
de procedimentos fonológicos ou lexicais. Esta hipótese prevê que os leitores dependam mais 
da via lexical (reconhecimento global) ou fonológica (recodificação) consoante as exigências 
da ortografia. Em ortografias mais transparentes, os leitores apoiam-se mais em estratégias 
fonológicas ou via não lexical enquanto que, nas ortografias mais opacas, os leitores 
dependem menos das estratégias fonológicas e mais da via lexical ou “ortográfica”. Contudo, 
a via fonológica é sempre utilizada, apenas varia a extensão do seu recurso na leitura. 
Este efeito de profundidade ortográfica foi verificado por Seymour, et.al. (2003), os 
quais também demonstraram que a complexidade silábica exerce um efeito no processo de 
descodificação. 
Uma hipótese que se afigura na mesma linha de pensamento é a psycholinguistic-grain 
size theory (Ziegler & Goswami, 2005, 2006). 
Esta teoria preconiza que a leitura, em ortografias transparentes, envolve unidades 
linguísticas pequenas tais como os mapeamentos grafema-fonema, enquanto que numa 
ortografia opaca é necessário o uso de unidades linguísticas maiores. Como as unidades 
linguísticas mais pequenas nas ortografias opacas são altamente inconsistentes, os leitores 
destas ortografias  têm de se apoiar em unidades psicolinguísticas de vários tamanhos 
incluindo palavras inteiras, padrões de letras rimas, sílabas e correspondências grafema-
fonema. No entanto, esta necessidade de variar os tamanhos das unidades linguísticas (grain 
sizes) faz com que a leitura induza a maior número de erro e menor velocidade em relação às 
ortografias transparentes em que as crianças apenas se apoiam nas correspondências grafema-
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fonema. As variações translinguísticas seriam o resultado de diferenças na recodificação 
fonológica em resposta à ortografia. Esta diferença no processamento de unidades 
fonológicas, em função da ortografia, fará com que haja diferenças nas estratégias 
desenvolvimentais de leitura de palavras.  
Estudos que comparavam ortografias transparentes e opacas, com tarefas em que 
avaliavam o efeito de extensão na leitura de palavras e não-palavras, verificaram que as 
ortografias transparentes são mais afetadas pelo maior número de letras devido a dependerem 
mais exclusivamente de estratégias fonológicas de unidades pequenas (Cuetos & Barbón, 
2006; Goswami, Gombert & Barrera, 1998; Ziegler, Perry, Jacobs, & Braun, 2001).  
Em português, Vale e Bertelli (2006) realizaram um estudo, com a leitura de 
pseudopalavras, umas que poderiam ser lidas por padrões ortográficos maiores e outras 
pseudopalavras que apenas poderiam ser lidas pela descodificação grafo-fonológica. 
Perceberam que crianças do 1º ano utilizavam estratégias de conversão fonema-grafema, ou 
seja, descodificação através de unidades pequenas, independentemente do tipo de 
pseudopalavras, enquanto que a partir do 2º ano já utilizavam unidades pequenas ou unidades 
maiores na descodificação, assim como os adultos, dependendo da necessidade apresentada 
pela tarefa. 
 
2.2. Fonologia e Ortografia da Língua Portuguesa  
 
Sendo um processo complexo, a aquisição da linguagem escrita depende de factores 
vários, tais como a fonologia e a ortografia. Conhecer aprofundadamente como é que os sons 
da língua se relacionam com a ortografia da mesma, pode ajudar a dar conta dos processos 
cognitivos que estão associados à aprendizagem da leitura e da escrita, e às dificuldades que 
surgem. 
Segundo Mateus (2007) a “fonologia estuda os sons que têm uma função na língua e 
que permitem aos falantes distinguir significados” (p. 3). Na fala, uma palavra pode ter uma 
variação de formas fonéticas, ao passo que na escrita, apenas pode ter uma forma gráfica, 
aquela que se ensina na escola e que é socialmente aceite: a sua ortografia (Mateus, 2007). 
O sistema fonológico da língua materna, que corresponde a um exercício de abstração 
elaborado a partir da realidade fonética, vai sendo progressivamente construído. Os elementos 
do sistema fonológico são denominados fonemas distinguindo-se neles três grandes grupos: 
vogais, consoantes e semivogais (Mateus, 2001). 
21 
 
O alfabeto português tem 26 letras (de acordo com o novo acordo ortográfico) e a  
língua portuguesa é constituída por 35 fonemas (“entidades abstratas do sistema gramatical da 
língua” p. 41, Freitas, et.al., 2012)  para 67 grafemas (Gomes, 2001): 19 sons consonânticos; 
14 sons vocálicos e 2 semivogais.  
As vogais são especialmente desafiantes no português, devido a haver apenas cinco 
vogais e 14 fonemas vocálicos.  
Podem existir ainda encontros vocálicos, isto é, aquilo a que se chama de ditongos – o 
encontro de uma semivogal e vogal ou vogal e semivogal. Estes podem ser crescentes (e.g., 
qual), decrescentes (e.g., pai) e orais (e.g., azuis) e nasais (e.g., mão), consoante a posição da 
vogal e a natureza oral ou nasal dos seus elementos. Quando duas vogais se encontram 
formam um hiato (e.g. país; raiz) (Cunha & Sintra, 2013). 
À semelhança das vogais, também existem encontros consonânticos, os quais se 
referem ao agrupamento de consoantes num vocábulo. Merece realçar as consoantes <l> e 
<r> que se agrupam com frequência a seguir às consoantes, no início ou meio das palavras, 
como é o caso por exemplo do <bl> em blusa; <gl> em glutão; <pl> em triplo; <dr> em vidro 
e <vr> em palavra. Existem outros menos frequentes como <gn> em digno ou <tm> em 
ritmo. Também podem existir agrupamentos de outras consoantes como em <apto> ou em 
<facto>. No entanto, estas consoantes fazem a divisão silábica da palavra. 
Estes agrupamentos de consoantes formam as sílabas CCV 
(consoante/consoante/vogal).  A ortografia portuguesa tem um domínio de sílabas CV, sendo 
que a estrutura silábica CV corresponde a 46.36% nas palavras portuguesas. A sílaba CVC 
(11.01%) e CCV (2.18%) ocorre com menos frequência no português, sendo que a sua 
frequência se encontra predominantemente em posição inicial de palavra (Vigário, Martins & 
Frota, 2006). Estas apresentam-se particularmente difíceis, visto serem estruturas de 
desenvolvimento fonológico adquiridos mais tardiamente (Afonso & Freitas, 2010; Freitas, 
Frota, Vigário & Martins, 2005). Muitas vezes estas sílabas provocam uma leitura hesitante e 
erros de escrita, sendo que as crianças tendem a simplificar a estrutura da sílaba (e.g., <pneu> 
para peneu) (Afonso & Freitas, 2010; Freitas, et.al., 2005; Gonçalves et. al., 2011) 
Também podemos ter casos em que existe um agrupamento de duas consoantes mas 
que formam um único fonema, como, por exemplo, o <nh>; <ch> e <lh>, que são designados 
de dígrafos consonânticos. Mesmo na linguagem oral os dígrafos apresentam uma 
determinada ordem de aquisição, sendo que o dígrafo <nh>, consonante nasal [ɲ] é o primeiro 
a ser adquirido, seguidos do <ch>, consoante fricativa [ʃ] e do <lh>, consoante lateral [ʎ]  
(Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012). 
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No grupo dos dígrafos englobamos ainda as consoantes duplas: <rr> e <ss>. No caso 
das consoantes duplas, estas servem para manter o som [R] e [s] quando no meio de vogais na 
palavra. Estes grafemas nunca podem surgir no início ou no final de uma palavra. Entre os 
dígrafos podemos considerar ainda os dígrafos <gu> e <qu> que são lidos como [g] e [k] 
quando seguidos das vogais <e> e <i>, tornando a letra <u> num fonema mudo, como por 
exemplo, em guerra; aquilo. Assim como o <sc>; <sç> e <xs> entre vogais, como, por 
exemplo, em florescer, desça e exceder.  
Existem também os dígrafos vocálicos, que servem para representar as vogais nasais: 
<am>, <an>, <em>, <en>, <im>, <in>, <om>, <on>, <um>, <un> como por exemplo em 
tampo; lindo; pombo e mundo. Por outro lado, o <m> ou <n> apenas marca a nasalidade da 
vogal quando antecede um <p> ou <b> (Cunha & Sintra, 2013). 
Embora esta regra ortográfica seja comum às vogais, o leitor terá de verificar se as 
letras <m> ou <n> nasalizam as vogais, fazendo parte de mesma sílaba ou se fazem parte da 
sílaba seguinte, como no caso, por exemplo, de <umbigo> (um-bigo) ou <uma> (u-ma). 
Existe também uma regra para a vogal <o> em posição final que se lê sempre [u], no entanto, 
poderá ser lido da mesma forma em outras posições na palavra como em <molhar> [mulhar], 
ou ainda com outras formas fonéticas como em <molho> [molho] poderá ser lida [ó], caso 
esteja no presente do indicativo do verbo, ou se for um substantivo (e.g. <Um molho de 
lenha>) ou ainda <molho> ou [molho], se for palavra de conteúdo (e.g. < Um molho delicioso 
no bife>).  
O grafema <e> pode ser associada aos fonemas [e] em <selo>; [ɛ] em <neto>, [ɨ] em 
<pegar> e [i] em <cereal>. 
Outra característica fonológica típica das vogais do português é a designada redução 
vocálica. Esta afeta todas as vogais em sílabas átonas, como, por exemplo, <sábado> é 
pronunciada em discurso como [sabd(e)]. No entanto, no caso do português do Brasil esta 
redução não ocorre muito frequentemente, sendo que as vogais são geralmente pronunciadas 
de forma clara e sem redução (Cunha & Sintra, 2013).  
Existem letras que têm várias representações fonémicas, como é o caso do <x> com 
valor de [ch] em xaile; <x> em próximo; [z] em exame e [ks] em táxi. Neste último caso 
podemos verificar que a uma única letra <x> corresponde uma sequência de sons [ks].  
Há sons que podem ser representados por várias letras, como o [s], o qual pode ser 
representado por <s>; <ss>; <ç> e <c> quando esta letra é seguida das vogais <i> ou <e>. 
Quanto ao dígrafo <ss>, apenas pode ser utilizado entre vogais e nunca no início de uma 
palavra. Tem a função de representar o fonema [s] entre vogais, senão o <s> seria lido como 
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[z], como em <casa>. Por outro lado, o grafema <s> também pode ter o valor de [ʃ] ou [Ʒ], 
dependendo da consoante que se lhe segue como por exemplo em <disco> e <musgo>. Isto 
acontece porque a consoante <c> é vozeada e portanto o <s> irá ser vozeada também, 
enquanto que o <g> é uma consoante não vozeada daí o <s> ser não vozeada (Freitas, et. al., 
2012). 
Existe, também, na língua portuguesa, uma letra que é sempre muda, caso da letra 
<h>, como em <horta>. Esta utiliza-se sempre no início de uma palavra.  
As notações léxicas também podem modificar os fonemas da língua, como é o caso do 
til que marca a nasalidade das vogais (e.g., limões); dos acentos como o agudo que coloca a 
tónica na vogal (e.g., avó); o acento circunflexo, que indica o timbre semifechado das vogais 
a, e e o (e.g., você). A cedilha marca o <c> para <ç> para representar o fonema [s] antes do a, 
o e u. (Cunha & Sintra, 2013; Delgado-Martins, 2002; Ministério da Educação, 2011; Nunes 
& Bryant, 2014). 
Segundo Freitas, et. al. (2012), o caso das consoantes fricativas [s, z, ʃ , Ʒ] pode 
apresentar-se difícil, se as regras complexas de relação entre os fonemas e grafemas não 
estiverem consolidadas. Isto acontece pelo facto destes fonemas apresentarem vários 
grafemas possíveis na escrita. Iremos realçar o fonema [ʃ] que pode ter as seguintes grafias: 
<ch> (e.g. chimpanzé ); <s> (e.g., patos); <z> (e.g., albatroz); <x> (e.g., enxame). E o fonema 
[Ʒ] que pode ter as grafias <g> (e.g., girassol), <j> (e.g., jarra) e <s> (e.g., cisne). 
Contudo, apesar destas regras e particularidades ortográficas, a língua portuguesa pode 
ser considerada, segundo Mateus (2006) como uma ortografia de base fonológica, isto porque, 
a maioria das letras da ortografia portuguesa representam elementos do sistema fonológico. O 
português pode ser considerado uma ortografia com correspondências grafema-fonema 
bastante previsíveis (Borgwaldt, Hellwig & De Groot, 2005; Serrano, et. al., 2010). Contudo, 
não existe uma biunivocidade entre fonemas e grafemas, porque um grafema pode representar 
mais que um fonema e um som poder ser representado por mais que um grafema (Freitas, 
et.al. 2012; Mateus, 2007). Desta forma, o português é considerado uma ortografia intermédia 
ou semitransparente (e.g., Lima & Castro, 2010; Seymour et. al., 2003; Sucena, Castro & 






2.3. A Ortografia da Língua afeta a Aquisição da Leitura?  - Estudos 
Translinguísticos 
 
Existem vários estudos translinguísticos que demonstram a existência de diferenças na 
velocidade de aquisição da leitura (Alegria, Marin, Carrillo, & Mousty, 2003; Defior, Martos, 
& Cary, 2002; Frith, Wimmer, & Landerl, 1998; Goswami, Gombert, & Barrera, 1998; 
Goswami, 2002; Seymour, et. al., 2003; Wimmer & Goswami, 1994), sendo a causa destas 
diferenças atribuída ao grau de transparência ortográfica das línguas.  
Seymour, et.al. (2003) realizaram um estudo translinguístico em que estudaram  a 
aquisição da leitura em 14 línguas europeias, através da avaliação da leitura de letras, palavras 
familiares e não-palavras em crianças do 1º e 2º ano de escolaridade. Embora os métodos de 
ensino não tenham sido iguais houve a preocupação que o ensino tivesse uma base a nível do 
fonema. Algo mais difícil de controlar foram as diferenças socioculturais. Este estudo foi 
baseado na teoria de aquisição de leitura de Seymour (dual foundation model) (1997). 
Hipotetizaram que se a complexidade linguística afetar a primeira fase de aquisição de leitura 
(Foundation phase of acquisition), então as línguas mais opacas e com maior complexidade 
silábica serão aquelas em que a aquisição da leitura será mais difícil e se fará mais 
lentamente. 
No que toca à leitura de palavras familiares o português, francês e dinamarquês, assim 
como o inglês, foram identificadas como as ortografias com menor acuidade e fluência na 
leitura de palavras familiares. O português obteve 73% de acuidade, por comparação com o 
francês com 79% de acuidade ou com o espanhol com 95% de acuidade.  
Esta diferença em relação às outras ortografias europeias deve-se à profundidade 
ortográfica e não à complexidade silábica.  
Na leitura de não-palavras, onde podia existir um efeito de lexicalidade as ortografias 
de estrutura silábica menos complexa mostraram menos este efeito do que as de estrutura 
mais complexa. O português e o francês foram as ortografias com maior dificuldade na 
descodificação de não-palavras, no âmbito das ortografias de menor complexidade silábica. O 
português alcançou 77% de acuidade enquanto que o francês obteve 85% e o espanhol 89% 
de acuidade. 
Tanto na leitura de palavras como na leitura de não-palavras o português teve menor 
acuidade do que as restantes línguas de estrutura silábica simples.  
Seymour, et. al. (2003) argumentaram que existia um limiar de complexidade 
ortográfica a partir do qual,  em vez de se utilizar apenas um processo base para aquisição da 
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leitura (ortografias transparentes) passaria a ser necessário usar dois processos bases com 
mecanismos distintos de descodificação de palavras e reconhecimento de palavras. Foi 
descrito que o português se encontrava acima deste limite, ou seja, a aquisição da leitura se 
processaria mais como as ortografias mais opacas.  
No entanto, foi na língua inglesa, na ortografia considerada mais opaca, que as 
crianças demoraram maior tempo a adquirir fluência na leitura. Seymour, et. al. (2003) realça 
que a língua inglesa necessita de mais dois anos para realizar a aquisição das competências 
alicerces da leitura em relação à maioria das outras línguas europeias. 
Outros estudos comparativos entre o inglês e outras línguas europeias demonstram que 
a descodificação se processa de forma mais lenta e difícil no inglês que nas outras ortografias 
(Aro & Wimmer, 2003; Cossu, Gugliotta, & Marshall, 1995; Frith, Wimmer, & Landerl, 
1998; Goswami, Gombert, & Barrera, 1998; Goswami, Ziegler, Dalton & Schneider, 2001; 
Wimmer & Goswami, 1994). 
Wimmer e Goswami (1994) num estudo comparativo de aquisição da leitura em 
alemão e inglês, mostraram que as crianças alemãs de 7 anos tinham melhor desempenho em 
leitura que as crianças inglesas de 9 anos. Em crianças da mesma idade, verificaram que as 
crianças alemães utilizavam as mesmas estratégias fonológicas na leitura de pseudopalavras e 
palavras familiares, enquanto que as crianças inglesas usavam estratégias lexicais na leitura 
de palavras familiares e fonológicas na leitura de pseudopalavras.  
No estudo de Goswami, Gombert e Barrera (1998), os autores também verificaram, na 
leitura de não-palavras, que as crianças inglesas tinham mais facilidade com a familiaridade 
ortográfica do que as espanholas ou francesas. No entanto, a extensão das não-palavras 
influenciava negativamente o desempenho das crianças espanholas por comparação com as 
inglesas e francesas. Estes resultados podem indicar que nas ortografias mais transparentes, 
em que existe um maior recurso a estratégias de correspondência grafo-fonológica, a extensão 
da palavra pode comprometer o tempo de leitura. Enquanto que nas ortografias mais opacas 
que dependem mais de estratégias lexicais, a sua velocidade de leitura não é afetada pela 
extensão das não-palavras.  
O que vai de encontro à teoria de transparência ortográfica que afirma que existe uma 
relação entre o incremento do uso de estratégias fonológicas com o maior nível de 
transparência nas correspondências grafema-fonema.  
Estudos comparativos entre línguas românicas também têm demonstrado diferenças 
semelhantes  (Carrillo, Alegría & Marín, 2013; Defior et. al., 2002; Serrano, et. al., 2010). Por 
exemplo, o estudo de Serrano, et. al. (2010) faz uma comparação translinguística da aquisição 
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da leitura em Português, Francês e Espanhol. Este estudo foi longitudinal, sendo as crianças 
avaliadas em três momentos durante o 1º ano de escolaridade. As tarefas eram muito similares 
às utilizadas no estudo de Seymour et. al. (2003): leitura e escrita de letras; palavras 
familiares (simples e complexas) e pseudopalavras.  
No conhecimento das letras, as crianças espanholas são as que adquirem maior 
acuidade mais rapidamente, seguido das portuguesas e francesas, por último.  
Em relação à leitura de palavras, as crianças espanholas tiveram maior acuidade tanto 
na leitura de palavras simples e complexas por comparação com as crianças portuguesas e 
francesas. O mesmo acontecia para a escrita. Os autores explicam estes resultados com base 
na maior inconsistência na correspondência grafema-fonema nas línguas portuguesa e 
francesa. 
Na tarefa de leitura e escrita de pseudopalavras, as crianças espanholas obtiveram mais 
uma vez, resultados superiores na acuidade e tempos de reação em relação às portuguesas e 
francesas, sendo que as francesas tiveram um desempenho inferior na escrita do que as 
portuguesas. 
Os resultados demonstraram que as crianças das três línguas estavam proficientes na 
leitura e escrita no final do primeiro ano de escolaridade. Segundo o modelo de aquisição da 
leitura de Seymour (1997,1999) (dual foundation model), os alicerces da leitura estão 
formados quando termina a fase inicial de ensino formal da leitura. Neste estudo foi possível 
verificar o desenvolvimento da leitura lexical/ logográfica e da leitura sublexical/alfabética 
em paralelo. Permitiu também, verificar a dependência do conhecimento das 
correspondências letra-som no desenvolvimento das capacidades básicas necessárias para a 
leitura, tal como o modelo de Seymour preconiza.  
No estudo de Defior, et. al (2002), sobre o desempenho em tarefas de leitura na 
ortografia espanhola e portuguesa com crianças do 1º ao  4º ano de escolaridade, utilizaram 
três tarefas de leitura, na mesma lógica que no estudo de Wimmer e Goswami (1994): leitura 
de palavras numerárias/numerais; leitura de número e pseudopalavras. 
Os resultados mostraram que em relação ao tempo de leitura, as crianças portuguesas 
liam mais devagar as palavras numerais e pseudopalavras do que as crianças espanholas, em 
especial as do 1º e 2º ano de escolaridade. Em ambas as ortografias eram mais rápidas na 
leitura de números do que palavras numerais e pseudopalavras. 
Em relação aos erros de leitura, as crianças espanholas estabilizaram o seu nível de 
erros no 2º ano de escolaridade enquanto que as crianças portuguesas apenas estabilizaram no 
3º ano de escolaridade. 
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Esta maior fluência pelas crianças espanholas do que pelas portuguesas, os autores 
explicam pelo nível mais consistente de correspondências grafo-fonológicas do espanhol em 
comparação com o português. 
Em ambos estes estudos a aquisição da leitura é mais difícil para as crianças 
portuguesas do que para as espanholas, o que mostra que a transparência tem um efeito 
positivo no ritmo de aquisição da leitura. 
Em suma, quanto mais opaca a ortografia de uma língua mais lenta será a aquisição da 
leitura e escrita (Ziegler & Goswami, 2005).  
 
3. A Importância do Estudo das Dificuldades na Leitura 
 
3.1. Os Erros de Leitura  
 
A análise dos tipos de erros de leitura pode não só indicar a estratégia que a criança 
está a utilizar, como também permitir perceber a mudança de processos cognitivos ao longo 
do desenvolvimento (Defior, et. al., 2002; Goulandris, 2004; Goikoetxea, 2006;). Vários 
autores consideram que a análise de erros de leitura nas crianças fornece um método válido 
que revela as estratégias que subjazem ao desempenho na leitura (Greenberg, et. al., 2002; 
McGeown, Medford & Moxon, 2013).  
Neste sentido, de modo a estudar os erros de leitura, é mais adequado optar pela leitura 
oral de palavras isoladas de modo a não haver interferência do contexto nas respostas das 
crianças (Fowler, Liberman & Shankweiler, 1977). 
Estudos e instrumentos de avaliação internacionais apresentaram diferentes propostas 
para a caracterização dos erros na leitura oral de palavras isoladas. Existem duas grandes 
categorias geralmente consideradas na literatura, uma em que os erros derivam da via lexical 
e outra da via fonológica. Temos, por um lado, os erros lexicais que são aqueles em que 
ocorre a substituição da palavra-alvo por uma palavra real visualmente ou foneticamente 
similar. Na literatura, este tipo de erro tem sido denominado de erro visualmente similar, 
paralexia verbal ou ortográfico (Ávila, et, al., 2009, Kawano, et. al., 2011; Crutch & 
Warrington, 2007; Salles & Parente, 2007) ou lexical e lexicalização para o caso de leitura de 
não-palavras (Defior, Martos & Cary, 2002; Goulandris, 2004; Pinheiro, 1995; Salles, 2005). 
Pinheiro, et. al. (2008a) designou este tipo de erros como “respostas palavras-reais”, os quais 
corresponderiam a respostas que se relacionavam ao estimulo-alvo em termos de similaridade 
à pronúncia, ortografia, ou em termos de significado ou derivação. Por outro lado, existem os 
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erros fonológicos, designação mais unânime na literatura, que são aqueles em que existe uma 
alteração em alguma correspondência grafema-fonema da palavra resultando numa não-
palavra, em que podem existir erros de substituição; supressão; adição; inversão, acentuação e 
tonicidade, regularizações, entre outros, conforme os autores (Ávila, et. al., 2009; Kawano, et. 
al., 2011; Cunha & Capellini, 2010; Defior, et. al., 2002; Goikoetxea, 2006; Loff & Vale, 
2007;  Romeira & Alves Martins, 2010; Salles, 2005; Salles & Parente, 2007;). 
Os erros fonológicos refletem uma dificuldade em usar a via indireta para aceder ao 
léxico mental, em que uma maior complexidade nas correspondências grafema-fonema pode 
levar a erros deste tipo. Os erros lexicais refletem uma utilização da via lexical ou direta de 
acesso ao léxico mental (Defior, et. al., 2002; Jiménez & Hernandez, 2000; McGeown, 
Medford & Moxon, 2013). Desta forma, os tipos de erros de leitura permitem perceber quais 
as estratégias de leitura que a criança utiliza no processo da leitura, ou seja, permitem detetar 
qual a via utilizada: via lexical ou fonológica (Pinheiro, et. al., 2008a). 
3.1.1 Estudos comparativos entre ortografias 
Analisando estudos comparativos entre ortografias, Seymour, et. al. (2003) estudaram 
o padrão de erros na leitura de palavras de crianças do 1º ano de escolaridade, no qual 
dividiram os tipos de erros em recusas, substituição por palavras, substituição por não-
palavras e nomeação de letras. Verificaram que, do grupo de ortografias de estrutura silábica 
simples, o português era onde se verificava maior percentagem de erros (26.46%), sendo que 
destes a substituição por palavras (10.23%) e a substituição por não-palavras (12.06%) foram 
os mais frequentes. Por comparação com outras línguas, apenas o dinamarquês (28.89%) e o 
inglês (66.11%) tiveram maior número de erros que o português, sendo que essas ortografias 
são mais opacas e de estrutura silábica complexa. Os erros por substituição de palavra por 
outra (i.e., erros lexicais), na leitura de palavras familiares ocorreram sobretudo com maior 
frequência no português, francês, inglês e dinamarquês. No entanto, em todas as línguas 
ocorreram erros de não-palavras o que evidencia um prevalecer do processamento fonológico. 
Num estudo comparativo com o inglês, Gupta e Jamal (2006) analisaram o tipo de 
erros de leitura oral de palavras em crianças disléxicas (30 crianças de 3º e 4º ano) da 
ortografia Hindi e Inglesa. Verificaram que, em ambas as ortografias, as crianças cometiam 
maioritariamente erros fonológicos, embora no inglês, que é uma ortografia opaca, as crianças 
cometiam um número significativo de erros ortográficos. O que leva os autores a concluir que 
as crianças Hindi, de uma ortografia transparente, utilizam sobretudo estratégias fonológicas 
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na leitura de palavras, enquanto que as crianças inglesas empregam uma combinação de 
estratégias fonológicas e lexicais. 
Comparando o português com o espanhol, Defior, et. al., (2002) estavam interessados 
no tipos de erros, porque particularmente nos primeiros anos de aquisição da leitura,  o tipo de 
erro pode refletir o nível de consistência ortográfica e diferenças no estilo de leitura. 
Verificaram que as crianças espanholas fizeram menor número de erros fonológicos em todos 
os anos de escolaridade, por comparação com as crianças portuguesas. Em relação aos erros 
lexicais, não existiram diferenças em relação ao número de erros entre ortografias. Embora o 
número de erros fonológicos tendesse a diminuir ao longo da escolaridade, as crianças 
portuguesas mesmo no 4º ano de escolaridade cometeram mais erros que as espanholas. Em 
relação aos erros lexicais, em ambas as ortografias aumentaram ao longo da escolaridade, o 
que está de acordo com o aumento da proficiência na leitura. No entanto, as crianças 
portuguesas fazem maior número de erros lexicais no 1º ano por comparação com as 
espanholas o que indica que recorrem mais precocemente aos processos da via direta ou 
lexical na leitura. Devido à similaridade no padrão dos resultados, os autores afirmam que as 
crianças das duas ortografias utilizam as mesmas estratégias de leitura, no entanto, as crianças 
portuguesas têm mais dificuldade devido à maior complexidade de regras das 
correspondências grafo-fonológicas. Contudo, utilizam ambas estratégias fonológicas no 
estádio inicial de aprendizagem da leitura e estratégias lexicais quando já se tornam leitores 
competentes. 
3.1.2. Estudos na língua portuguesa 
Em relação ao estudos na língua portuguesa, estes têm vindo a demonstrar que existe 
um predomínio da utilização de estratégias fonológicas na fase inicial de aprendizagem da 
leitura, vindo a ser substituída pelo recurso a estratégias lexicais ou ortográficas em fases 
mais avançadas na aquisição da leitura.  
Loff e Vale (2007) analisaram o tipo de erros que 96 crianças do 1º ciclo cometem na 
leitura de uma lista de 24 palavras. As autoras dividiram os erros em quatro categorias: erros 
de regularização; erros menos 1 (que correspondem a falhas na utilização da estratégia de 
descodificação e resultam em imprecisões na leitura podendo ocorrer substituições, omissões, 
inserções e transposições); erros complexos (respostas com vários tipos de erros); paralexias 
(substituição por uma palavra em vez da palavra-alvo). Os resultados mostram que a 
percentagem média de erros no 1º ano era de 47.7 % e que diminuía drasticamente no 2º ano 
(18,2%), embora, do 3º ano (12.1%) para o 4º ano (8.8%), não se verificaram diferenças 
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estatisticamente significativas. Em termos de erros produzidos nas vogais e consoantes, 
verificaram que as crianças do 1º ciclo apresentavam maior número de erros nas vogais do 
que nas consoantes. No entanto, apenas existem diferenças estatisticamente significativas 
entre o 1º ano e os restantes e entre o 2º ano e o 4º ano de escolaridade. Esta maior dificuldade 
pode dever-se à maior irregularidade na conversão grafema-fonema das vogais do português.  
No que toca às categorias de erros, as autoras observaram que os erros que implicavam 
falhas na análise fonémica da palavra (erros menos 1 e erros complexos) eram cometidos mais 
frequentemente do que os erros por regularização. Apenas no 4º ano este padrão inverte-se. 
No entanto, o estudo não revelou diferenças significativas entre os anos de escolaridade para 
as diferentes categorias de erro. Em conclusão, Loff e Vale (2007) afirmam que a progressão 
quantitativa faz-se de forma nítida ao longo do 1º Ciclo, mas as estratégias de leitura, como 
exceção da mudança entre o 1º e o 2º ano, tendem a ser muito semelhantes ao longo do 1º 
ciclo, tanto nos leitores mais iniciantes como nos mais avançados. As crianças parecem 
construir um léxico ortográfico logo a partir do 1º ano de escolaridade, mas a estratégia de 
leitura continua a ser maioritariamente a descodificação fonológica até ao final do 1º ciclo. 
Também na escrita, Sousa (2000) tinha verificado que os erros de escrita dos alunos eram 
predominantemente do tipo fonológico, sendo a estratégia fonológica utilizada, a maioria das 
palavras incorretas poderiam ler-se corretamente pela via fonológica embora estivessem 
ortograficamente incorretas.   
Num estudo com crianças brasileiras, também em crianças do 1º ao 4º ano de 
escolaridade,  Cunha e Capellini (2010) caracterizaram os erros de leitura aplicando provas de 
leitura de palavras e pseudopalavras (PROHMELE: Cunha & Capellini, 2009). Classificaram 
os erros para palavras reais em 5 categorias: regularizações (regularizar uma palavra 
irregular); palavras visualmente semelhantes  (quando uma palavra é lida como outra que 
tenha letra(s) semelhante(s); tentativas de som mal sucedidas (quando a criança faz uma 
leitura silabada); falha na aplicação de regras ortográficas (quando a palavra é lida sem que as 
suas diferenças de regras ortográficas sejam reconhecidas) e recusas (quando a criança se 
recusa a ler a palavra). Para as pseudopalavras retiraram o erro de regularização e de palavra 
visualmente semelhante e substituíram este último por lexicalização (i.e. leitura de 
pseudopalavra por palavra real). As autoras verificaram diferenças significativas para todos os 
erros por ano de escolaridade, exceto para o erro “recusas”. O padrão da tipologia de erros foi 
a mesma em todos os anos de escolaridade, sendo por ordem decrescente de médias de erros: 
tentativas de som mal sucedidas, falha na aplicação de regras ortográficas, palavras 
visualmente semelhantes, regularizações e recusas. Na leitura de pseudopalavras, o padrão de 
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erros foi semelhante ao observado para as palavras reais.  As autoras concluem que o uso da 
via fonológica para a descodificação é importante para palavras novas e desconhecidas e que 
a passagem para a leitura lexical depende das habilidades fonológicas e da eficaz 
aprendizagem das regras ortográficas, as quais formarão o léxico ortográfico. Num estudo 
semelhante, embora em grupos de crianças com dificuldades na leitura, Lopes (2012) 
verificou que a frequência dos vários tipos de erros, especificamente erros que implicavam o 
uso da regra ou que alteravam a estrutura silábica da palavra (omissão, substituição, inversão e 
inserção de fonemas ou sílabas), não reduzia significativamente ao longo do 1º ciclo, o que 
demonstra um fraco recurso à via lexical por parte destas crianças. 
Salles e Parente (2007) estudaram crianças no 2º ano de escolaridade em relação ao 
tipo de erros que estas cometiam e como estes poderiam evidenciar o uso das duas vias de 
leitura. As crianças, na leitura de palavras reais, cometeram maior número de erros por 
regularização e não palavras por comparação com as paralexias verbais (i.e. erros lexicais) e 
desconhecimento de regra dependente do contexto, evidenciando uma predominância do uso 
da via fonológica sobre a lexical na leitura.  Também Pinheiro (1994, 1995) na sua análise 
qualitativa dos erros de leitura em palavras reais, obteve na sua maioria erros fonológicos que 
resultavam em “neologismos”, isto é, não-palavras. Estas eram caracterizadas por omissões, 
repetição de letras e troca de letras nas consoantes e vogais. A autora encontrou muitos erros 
de regularização, isto acontecia muito frequentemente nas palavras irregulares com o grafema 
<x>; assim como nas palavras com consoantes dependentes do contexto, como o <s> 
intervocálico. Este tipo de erros envolvendo regras tendeu a diminuir com o avanço na 
escolaridade, embora tenham persistido nas crianças com dificuldades de leitura. 
Mais recentemente, Pinheiro, et. al. (2008) propôs uma análise de erros de leitura oral 
de palavras baseada nos erros que resultaram em respostas reais, com base em dois índices, 
um que indica o uso do processo lexical e outro que indica o uso do processo fonológico. 
Como já mencionado anteriormente, a autora utiliza o termo “respostas palavras reais” como 
as respostas incorretas que geram erros por aproximação visual com o estímulo ou em função 
do efeito de vizinhança (i.e. vizinhos ortográficos de uma palavra são todas as outras palavras 
da língua, com a mesma extensão, que partilham com ela todas as letras, à exceção de uma, 
nas suas posições sequenciais respetivas (Coltheart, Davelaar, Jonasson, & Besner, 1977). 
Adicionalmente, Pinheiro (2008) avança que no português, ao contrário do inglês, estas 
respostas reais podem sinalizar a utilização do processo fonológico. Partindo deste 
pressuposto, verificou que nos anos iniciais, 1º e 2º anos, os erros que geravam palavras reais 
tinham por base erros que poderiam ser categorizados de forma fonológica. Enquanto que, 
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nos anos mais avançados, havia erros que poderiam ser classificados como puras 
lexicalizações, no sentido em que a estratégia que tinha gerado a “resposta palavra real” era 
lexical. A autora verificou um aumento deste tipo de erro com a progressão na escolaridade, 
com maior aumento do 2º para o 3º ano, o que reforça o uso da via lexical com o domínio da 
leitura.  
Em crianças mais velhas, dos oito aos doze anos de idade, Ávila, et.al. (2009) 
verificaram uma redução progressiva e estatisticamente significativa dos erros de 
descodificação ortográfica em função da progressão da escolaridade. Estes resultados 
demonstraram que os erros de leitura fazem parte do processo normal de aprendizagem da 
leitura e vão sendo progressivamente superados com o aumento da escolaridade. Verificaram 
que os alunos do 4º ao 6º ano de escolaridade cometeram mais erros por troca com palavras 
visualmente semelhantes, o que mostra que a leitura pela via lexical melhora com a 
escolaridade. Da mesma forma, os erros de leitura dependentes do contexto grafémico, que 
podem ser lidas corretamente pela via lexical, foram significativamente reduzidos com a 
progressão escolar. 
Num segundo estudo, Kawano, et.al. (2011) foram comparar os bons leitores e leitores 
com indicação de dificuldades de leitura e escrita. As crianças leram uma lista de palavras e 
pseudopalavras. Os autores verificaram, como era de esperar, que o grupo de maus leitores 
cometia maior número de erros e tinha baixa fluência (nº palavras lidas por minuto: maus 
leitores: 27.7; bons leitores: 46.9) na leitura por comparação com o grupo de bons leitores. O 
grupo dos maus leitores cometeu maior número de erros por: desrespeito à regra independente 
do contexto (substituição de consoantes e vogais); omissões, adições, acentuação e erros 
complexos. No entanto, em relação aos erros de troca por palavra visualmente similares (i.e. 
erros lexicais), o grupo dos bons leitores cometeu maior número destes erros em relação ao 
grupo dos maus leitores. 
3.1.3. Erros em estruturas silábicas e correspondências grafo-fonológicas 
específicas 
Para além do estudo dos tipos de erros nas palavras ou não-palavras, existem estudos 
que concentram esta análise em determinadas correspondências grafo-fonológicas ou 
estruturas silábicas de palavras ou não-palavras, visto o reconhecimento de palavras envolver 
a aquisição e o uso do conhecimento acerca de letras individuais, padrões de letra-som, que 
incluem encontros vocálicos e consonânticos (e.g., <oi>; <bl>), assim como diferentes 
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padrões silábicos (e.g., CVC – consoante-vogal-consoante) (Ehri & Robbins, 1992). Estudos 
demonstram que as complexidades grafémicas, assim como a estrutura silábica afetam a 
aquisição da leitura (Barca, Ellis & Burani, 2007; Rahbari & Sénéchal, 2010; Sprenger-
Charolles & Siegel, 1997). 
Os alunos que têm dificuldades, geralmente têm dificuldade em usar este 
conhecimento no reconhecimento de palavras (Catts, Hogan & Fey, 2003; Juel, 1988), isto é, 
na identificação consistente de sons e padrões, na fusão de múltiplos fonemas, ou segmentar 
palavras nos seus fonemas. A identificação dos fonemas, conjuntos de letras e padrões 
silábicos em que os alunos apresentam maiores dificuldades, possibilita os educadores a 
recolher informação crucial para realizar instrução especificamente direcionada a estas 
dificuldades (Lindsay, Hosp, Hosp, & Robbins, 2011). 
Um estudo realizado com crianças inglesas do 2º, 3º e 4º anos de escolaridade, entre 
um grupo de leitores típicos e leitores com dificuldades, mostrou que existem diferenças nos 
erros em relação a padrões específicos silábicos e de correspondência letra-som. Estes autores 
analisaram entre outros padrões, as sílabas CVC, os dígrafos e os encontros consonânticos 
(e.g., <br>). Na leitura das listas de palavras, os leitores típicos tiveram um desempenho 
superior em todos estes casos, em comparação com os maus leitores, e, no entanto, ambos os 
grupos apresentaram a mesma ordem de dificuldade, isto é, maior percentagem de erro para 
os encontros consonânticos, depois os dígrafos e, em último, as sílabas CVC (Lindsay, Hosp, 
Hosp, & Robbins, 2011). 
Valle-Arroyo (1989) fez um estudo com crianças espanholas, bons e maus leitores, no 
2º, 4º e 8º ano de escolaridade. As crianças mais velhas demonstraram o mesmo padrão de 
erros que as mais novas, apenas o número de erros foi menor. Analisou os erros nas 
consoantes dependentes do contexto (<g>; <c>; <r>). Encontrou um grande número de erros 
na aplicação da regra de contexto na consoante <g>, ao contrário das outras. Este padrão foi 
encontrado mais proeminente nos maus leitores. Os maus leitores fizeram maior número de 
erros fonológicos que os bons leitores, o que sugere que os bons leitores tornaram-se mais 
proficientes nas conversões grafema-fonema mais rapidamente. Jiménez e Hernandez (2000) 
também concluíram que os leitores com mais dificuldades cometem mais erros fonológicos, 
embora, nos leitores normais os erros com maior frequência fossem os erros de substituição. 
Goikoetxea (2006), também no espanhol, estudou os erros de leitura nas consoantes 
dependentes do contexto, assim como nas consoantes visualmente similares (b,d,g,p,q), sendo 
estes erros por inversão na orientação espacial. Neste estudo, participaram crianças do 1º e 2º 
ano de escolaridade, por ser considerado o tempo em que as crianças adquirem proficiência na 
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leitura. Os resultados indicaram que os erros de substituição de consoante eram mais 
frequentes que os erros de substituição de vogal. Dos erros de substituição da consoante, era 
muito mais frequente os erros na consoante dependente do contexto do que os erros por 
inversão da orientação. Os erros de adição e omissão foram raros, mas, no entanto, quando 
surgiram, foram em palavras que não possuíam a sílaba canónica – CV. A autora relaciona a 
importância destes dados com a necessidade de direcionar a instrução inicial da leitura nas 
correspondências grafo-fonológicas em que as crianças apresentam maiores erros de leitura.  
Fowler, Liberman e Shankweiler (1977) estudaram os erros de leitura, no inglês, em 
crianças do 2º ao 4º ano de escolaridade. O seu estudo concentrou-se em perceber de que 
forma os erros nas consoantes e vogais era influenciada pela posição em que se encontravam 
na sílaba (CVC, palavras monosilábicas) e também nas relações fonéticas de substituição. Em 
relação à posição na sílaba, verificaram que as consoantes em posição final sofriam maior 
número de erros de leitura do que as consoantes iniciais. No entanto, a posição da vogal não 
mostrou diferenças relativamente ao número de erros cometidos. Contudo, 
independentemente da posição, os autores verificaram maior número de erros nas vogais do 
que nas consoantes. Quanto às substituições fonéticas, as que ocorreram nas consoantes eram 
mais próximas do ponto de vista fonético das consoantes alvo do que acontecia na 
substituição das vogais, com as quais não havia relação fonética. Estas diferenças foram 
atribuídas às diferentes funções linguísticas na ortografia inglesa e à importância da fonologia 
na aquisição da leitura, visto as vogais apresentarem regras mais complexas de 
correspondência grafema-fonema do que as consoantes. Cossu, Shankweiler, Liberman e 
Gugliotta (1995) desenvolveram um estudo em crianças do 1º e 2º ano de escolaridade, sobre 
os erros de leitura no italiano, uma ortografia transparente, e compararam com resultados de 
estudos ingleses. Estes autores também verificaram que a posição da vogal na sílaba não 
influenciava na ocorrência de erros. O erro nas consoantes foi em muito maior número que o 
erro na vogal, ao contrário de estudos ingleses.  No entanto, erros nas vogais e consoantes 
contribuíram na sua maioria para o totalidade de erros. À semelhança do inglês os erros 
relacionados com trocas espaciais eram muito raros (e.g., troca do <b> por <d>). 
No português, a leitura de vogais é considerada ambígua, porque o mesmo grafema 
pode ter uma realização fonológica diferente, em diferentes contextos ortográficos (Vale, 
2006). Esta autora estudou a influência que a consoante, oral ou nasal, a seguir a uma vogal, 
em palavras com estrutura CVCV, teria na leitura de crianças do 1º ciclo e adultos. Verificou 
que, no 1º ano, as crianças mostram já uma sensibilidade ao contexto ortográfico, pois o 
acerto na pronúncia da vogal variava conforme a consoante era nasal ou oral. No entanto, 
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apenas a partir do 2º ano o uso correto da pronúncia da vogal estava bem adquirido, assim 
como do 3º ano até ao nível adulto. Vale e Bertelli (2006) e Santos (2005), também tinham já 
verificado que as crianças a partir do 2º ano utilizavam unidades maiores na descodificação.  
Em várias ortografias as crianças apresentam, também, dificuldades no caso dos 
dígrafos. Existe evidência de que as crianças, mesmo recebendo instrução explícita nos 
dígrafos após o ensino das letras, tendem a desenvolver uma compreensão mais tardia da 
utilização destes à medida que aprendem a ler e a escrever mais proficientemente (Ehri & 
Soffer, 1999). 
Treiman (1993) realizou um estudo sobre a ortografia em crianças norte-americanas 
do 1º ano de escolaridade. Através da escrita de palavras, relatou que os dígrafos, em que os 
fonemas eram representados apenas por uma forma gráfica (e.g. <th>, <sh> ou no português 
<nh> ou <lh> , eram representados corretamente pelas crianças em 70% das palavras. No 
entanto, em relação aos dígrafos em que o fonema podia ser representado por mais de uma 
forma gráfica (e.g., <ch> e <x>, ambos fonema [ʃ]) as crianças tiveram um baixo índice de 
acerto. 
Nunes e Aldinis (1999), no português, também verificaram que as crianças nos seus 
primeiros anos de escolaridade cometiam mais erros em palavras que continham dígrafos em 
oposição às que não continham. Os leitores mais fracos tinham maiores dificuldades com os 
dígrafos. Avançam a hipótese destes leitores não entenderem a necessidade do dígrafo 
consonantal para representar um som por dificuldades fonológicas (e.g. diferença entre o <n> 
e o <nh>), ou então, pela dificuldade do uso de grafemas que envolvem mais do que uma letra 
(Nunes & Byrant, 2014). Também se verifica que a leitura em palavras que contém dígrafos 
se faz de forma mais lenta, especialmente se estes se encontrarem na primeira sílaba 
(Capovilla, Capovilla & Macedo, 2001).  
Em relação às consoantes duplas, Treiman (1993) verificou que as crianças percebiam, 
no inglês, desde cedo que existem consoantes que não é permitido serem duplicadas, assim 
como aspetos em relação à forma, isto é, as consoantes geminadas apenas podem surgir no 
meio ou final das palavras.  No entanto, a sua função de consoante dupla tornar a vogal 
precedente fechada não era percebida tão corretamente.  
No português também existem regras de posição, isto é, as consoantes duplas apenas 
poderão surgir no meio de duas vogais e nunca no início ou final das palavras. Portanto, o 
<rr> e o <ss> dizem respeito a uma regra de forma, porque, se estivessem no início da 
palavra, seriam lidos exatamente da mesma maneira. Rego e Buarque (1999) verificaram que 
as crianças, nos primeiros anos de escolaridade, optam por substituir o dígrafo <rr> por <r>, 
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talvez por estar a basear a sua escrita no princípio alfabético, de que cada som corresponde a 
uma letra. Quanto ao dígrafo <ss>, também pode ser utilizado apenas entre vogais e nunca no 
início de uma palavra. Tem a função de representar o fonema [s] entre vogais, senão o <s> 
seria lido como [z]. Monteiro (1999) realizou um estudo com crianças brasileiras do 1º ao 4º 
ano de escolaridade em que pediu para lerem e escreverem palavras e pseudopalavras. 
Verificou um desempenho superior na leitura do que na escrita em relação ao <ss>, visto as 
crianças recorrerem ao conhecimento lexical para se autocorrigirem na leitura das palavras 
reais. No entanto, na leitura de pseudopalavras, não observou diferenças significativas entre a 
leitura e a escrita. 	  
Em relação à estrutura silábica, Sprenger-Charolles e Siegel (1997) estudaram os seus 
efeitos da estrutura silábica no desenvolvimento da leitura e escrita, no francês, em crianças 
do 1º ano de escolaridade.  Verificaram que houve melhor desempenho em pseudopalavras 
com estrutura silábica simples CV quando comparado com estrutura silábica complexas como 
CCV e CVC. Em relação à análise dos erros, houve maior número de erros de substituição e 
de omissão. Os erros de substituição envolviam maioritariamente consoantes, sendo estas 
substituídas por consoantes e, as vogais por vogais. Tanto os erros de troca de consoante 
como de vogal mostraram ser foneticamente guiados, isto porque eram sempre trocas 
foneticamente próximas à consoante ou vogal alvo. As vogais no francês têm uma grande 
estabilidade ao contrário do inglês.  
No que toca aos erros de omissão, estes envolviam a omissão das codas em CVC e 
simplificação dos ataques ramificados CCV, com maior omissão de consoantes 
líquidas/soantes que de obstruintes, ou seja, foram as consoantes mais sonoras que foram 
eliminadas independentemente da sua posição nas sílabas. Desta forma, os autores salientam a 
evidência da mediação fonológica nos erros cometidos pelas crianças. Treiman (1991) num 
estudo de ortografia no inglês, também com sílabas complexas CCV, encontrou os mesmos 
resultados em relação à tendência de omissão da segunda consoante no ataque ramificado, em 
qualquer posição na palavra.  
No português, Gomes (2001) verificou, também através da análise de erros de leitura, 
que efetuou a crianças do 1º ao 3º ano de escolaridade, que a maioria dos erros foram 
cometidos em palavras com sílabas complexas, como a CCVCV, seguindo-se das estruturas 
VCVC e CVCCV ou palavras monossilábicas CVC. As crianças apresentaram menor número 
de erros em palavras com estruturas  simples como CV e CVCV.  Para analisar os erros de 
leitura a autora utilizou 7 tipologias de erro: 1. Global - quando o erro acontece em mais do 
que um segmento da palavra, por ex. <parque> por parede), que podem ser palavras (quando 
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encontra no léxico ortográfico uma palavra visualmente parecida) ou pseudopalavras (quando 
faz uma conversão grafema-fonema, mas apenas descodifica alguns elementos); 2. 
Substituição ilegal – são erros em que a conversão não é permitida no português, por ex., 
<concerto> lido por conserto; 3. Substituição contextual – quando a criança não domina 
determinada regra contextual, por ex., <arado> por arrado; 4. Omissão – quando a criança 
omite segmentos; 5. Adição – adição de segmentos à palavra; 6. Substituição irregular, por 
ex., <servo> por sérvo; e 7. Metátese, i.e., inversão de um ou mais segmentos na palavra. O 
maior número de erros de leitura verificou-se no 1º ano de escolaridade, sendo que no 2º e 3º 
ano os erros já se encontravam em reduzido número. 
Tendo por base a análise da estrutura silábica cruzada com o tipo de erros, verifica-se 
que, na estrutura VCVC, como em <anel>, as crianças do 1º ano utilizam maioritariamente a 
adição, resultando em anéle, enquanto que na estrutura CVCCV, como em <carta> predomina 
a omissão, resultando em cata. Nas palavras com sílabas CCVCV, como <prado> e <blusa>, 
a maioria das crianças comete uma adição, resultando em perado ou belusa. Na estrutura 
CV~CV, como <vento> e <mundo>, as crianças também demonstraram um tendência a 
adicionar uma vogal, lendo véneto e múnedo, embora na palavra <nunca>, tenderam a omitir 
a nasalização, resultando em nuca. 
Goikoetxea (2006), Monteiro (2007) e Monteiro e Soares (2014) também verificaram 
que as crianças apresentavam muitas dificuldades na leitura deste tipo de sílabas e utilizavam 
estratégias de leitura de modo a transformar as sílabas mais complexas em sílabas canónicas. 
No estudo de Monteiro (2007), com crianças com dificuldades de leitura, as estratégias mais 
utilizadas para a resolução da dificuldade de leitura de sílabas complexas foram: a omissão da 
ramificação do ataque em sílabas do tipo CCV; a omissão da coda em sílabas do tipo CVC; 
assim como a inserção de grafemas na leitura de sílabas do tipo CVC. 
No início da alfabetização, as crianças, ao adquirirem o princípio alfabético, 
geralmente aprendem a leitura de sílabas com estrutura canónica e fazem inicialmente uma 
leitura silábica para conseguirem realizar a leitura. O mecanismo de combinação das letras é 
realizado no contexto de sílaba canónica ou padrão CV (Monteiro, 2007).   
Segundo Monteiro e Soares (2014), a conjugação de uma consoante com uma vogal 
seria o modelo de descodificação – base, ao qual as crianças voltariam quando enfrentam 
dificuldades com as sílabas complexas. No entanto, esta estratégia torna-se ineficiente para 
descodificar palavras com sílabas complexas ou mesmo com correspondências grafo-
fonémicas sujeitas a regras de contexto. Desta forma, a dificuldade de aquisição das regras de 
correspondência grafema-fonema, assim como dos padrões ortográficos da língua levam as 
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crianças a cometerem erros de leitura. Portanto, o desenvolvimento destas competências 
torna-se fundamental para a aprendizagem da leitura e o uso eficaz da via lexical (Monteiro & 
Soares, 2014).   
 
3.2. Leitura e Competências Cognitivas e Linguísticas: Que Relação? 
 
Existem várias competências que são geralmente relacionadas com as capacidades de 
leitura, influenciando-as ao longo da  sua aquisição. Estas competências são nomeadamente: 
as capacidades fonológicas; o vocabulário oral; a capacidade de nomeação rápida (RAN- 
rapid automatized naming); a capacidade de inteligência geral; a memória verbal a curto-
prazo e a capacidade de processamento ortográfico. Para além de contribuírem para a 
compreensão do desenvolvimento da leitura, fornecem explicações e auxiliam na deteção das 
dificuldades de leitura, daí geralmente estas competências serem referidas como objeto de 
avaliação na dislexia (Bell, McCallum & Cox, 2003; Castles & Coltheart, 1996; Griffiths & 
Snowling, 2002; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994; Nergård-Nilssen, 2006b; Shaywitz, 2003; 
Stothard et al., 1996; Tijms & Hoeks, 2005; Turner, 2004). 
A relação entre as competências cognitivas e linguísticas e a aquisição da leitura tem 
sido objecto de vários estudos com a ortografia inglesa, mas também tem sido investigada 
noutras línguas para tentar perceber se esta influência é universal ou dependente da ortografia 
em questão.  
3.2.1. O processamento fonológico e a nomeação rápida 
Duas competências cognitivas que estão relacionadas com o processo de aquisição da 
leitura, e que se destacam na literatura são o processamento fonológico e a nomeação rápida. 
A nomeação rápida refere-se à velocidade com que um indivíduo consegue pronunciar os 
nomes de um conjunto de estímulos sequenciais como letras, números, cores ou imagens 
familiares (Wolf & Bowers, 1999).  
 O processamento fonológico inclui a consciência fonológica e a memória de trabalho 
ou memória verbal a curto-prazo. Geralmente as tarefas de consciência fonológica também 
implicam este tipo de memória. Estudos translinguísticos têm comprovado o papel 
desempenhado pela consciência fonológica no desenvolvimento da aquisição da leitura em 
fases iniciais (Wagner & Torgesen, 1987; Vaessen et.al., 2010; Ziegler, et. al., 2010), mas, 
em ortografias mais consistentes esta relação torna-se menos forte depois do 1º ano de 
escolaridade (Furnes & Samuelsson, 2011; Vaessen, et. al., 2010).  
39 
 
Ziegler, et. al. (2010) compararam cinco ortografias (finlandês, húngaro, holandês, 
português e francês) em crianças do 2º ano e verificaram que a consciência fonológica era um 
preditor importante, tanto da acuidade como da fluência, em todas as ortografias, mas, 
contudo, esta relação era relativamente mais forte nas ortografias mais opacas.   
Num estudo de meta-análise realizada sobretudo no inglês (Swanson, Trainin, 
Necochea, & Hammill, 2003) revelou que a correlação entre o processamento fonológico e a 
nomeação rápida é baixa a moderada o que sustenta que são dois processos independentes e 
têm contribuições separadas para a variação das competências de literacia. As competências 
fonológicas têm sido mais ligadas à capacidade de descodificação, enquanto que a nomeação 
rápida tem sido relacionada com a fluência na leitura. Neste sentido, a nomeação rápida pode 
influenciar a leitura no sentido em que fornece evidência da integração da informação visual 
e verbal, o que é importante na fluência da leitura de palavras e também de não-palavras 
(Moll, Fussenegger, Willburger & Landerl, 2009; Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 
2010). Desta forma, a nomeação rápida tem uma associação mais forte com a acuidade na 
leitura nas ortografias mais opacas que têm maior número de padrões ortográficos em relação 
às ortografias mais transparentes nas quais a velocidade de leitura é um parâmetro mais 
fidedigno.  
A nomeação rápida prediz a leitura em várias ortografias, embora, ainda existe 
inconsistência em relação ao seu impacto em ortografias transparentes e em ortografias 
opacas (Caravolas, et. al, 2012; Furnes & Samuelsson, 2011; Georgiou, Parrila, & 
Papadopoulos, 2008; Mann & Wimmer, 2002). Vaessen, et. al. (2010) realizaram um estudo 
translinguístico com três ortografias (húngaro, holandês e português) de complexidade 
crescente. Os resultados indicaram que os mecanismos subjacentes à fluência na leitura 
sofriam alterações consoante os anos de escolaridade. Isto é, no 1º e 2º ano a consciência 
fonológica e a nomeação rápida eram igualmente associadas à fluência, enquanto que no 3º e 
4º ano a nomeação rápida era associada mais à fluência na leitura do que a consciência 
fonológica.  No entanto, os autores não encontraram diferenças entre ortografias.  
Caravolas, et. al. (2012) também não encontraram diferenças no valor preditivo das 
diversas competências cognitivas.  Os autores avaliaram as competências cognitivas em 
crianças antes de qualquer aprendizagem da leitura e mais tarde no 1º ano de escolaridade, 
num estudo longitudinal. Verificaram que tanto a nomeação rápida como a consciência 
fonémica contribuíam igualmente e tinham o mesmo peso para o desenvolvimento das 
competências da literacia nas várias ortografias que estudaram.  
Mais recentemente, Moll, et. al. (2014) realizaram um estudo translinguístico entre 
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cinco ortografias (inglês, francês, alemão, húngaro e finlandês) para compreender tanto o 
papel do processamento fonológico (consciência fonológica e memória de trabalho verbal) 
como da nomeação rápida no desempenho em diferentes componentes da literacia (acuidade 
na leitura, fluência e ortografia), em crianças com desenvolvimento normal a partir do 2º ano 
de escolaridade. Os autores verificaram que o processamento fonológico e a nomeação rápida 
constituíam dois factores distintos que contribuíram para a variância do desempenho da 
literacia em todas as cinco ortografias. A consciência fonológica e memória verbal 
contribuíam em grande parte para a variância na acuidade de leitura e ortografia, enquanto 
que o melhor preditor da velocidade de leitura foi a nomeação rápida. Estas competências 
tiveram maior poder preditivo no inglês por comparação com as ortografias mais consistentes. 
Num estudo comparativo entre leitores normais e leitores com dificuldades no 1º e 2º ano de 
escolaridade, entre a língua inglesa e eslava, Furnes e Samuelsson (2010) verificaram que a 
consciência fonológica contribuía para identificar os maus leitores no 1º e 2º ano de 
escolaridade em ambas as línguas, enquanto que nas línguas eslavas a consciência fonológica 
apenas estava relacionada com os  maus leitores no 1º ano.  
Landerl, et. al. (2013) realizaram um estudo translinguístico entre ortografias 
europeias, variando na sua transparência ortográfica, em que compararam crianças com níveis 
de literacia normais e crianças com dislexia do desenvolvimento (idades entre 8-12 anos). 
Estes autores avaliaram competências linguísticas (leitura de palavras) e competências 
relacionadas com a caracterização da dislexia como: consciência fonológica (deleção de 
fonema); nomeação rápida; memória de trabalho (memória de dígitos-WISC). O estudo 
revelou a nomeação rápida e a consciência fonémica como fortes preditores da dislexia do 
desenvolvimento, enquanto que a memória de trabalho revelou-se de menor importância. 
Estas variáveis cognitivas tinham maior impacto nas ortografias mais complexas.  
Também com crianças mais velhas (3º ao 5º ano de escolaridade), tem havido estudos 
que apontam para a nomeação rápida como preditor apenas em maus leitores (Johnston & 
Kirby, 2006; McBride-Chang & Manis, 1996), assim como são menos precisos na 
discriminação fonémica, o que leva a baixos desempenhos em tarefas relacionadas com a 
consciência e segmentação fonémica (Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004).  
Elwér, Keenan, Olson, Byrne e Samuelsson (2013), num estudo longitudinal, 
identificaram de entre um conjunto de preditores, que a nomeação rápida era preditor num 
grupo de crianças com dificuldades de descodificação e que, por outro lado a compreensão 
oral era preditor de dificuldades de compreensão noutro grupo de crianças do 1º ano ao 4º 
ano de escolaridade.  
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Nos estudos descritos anteriormente, a memória verbal a curto-prazo não se 
apresentou como variável que tivesse grande influencia nos desempenhos de leitura 
(Caravolas, et. al., 2012; Landerl, et al., 2013; Vaessen, et. al., 2010). 
Contudo, a memória verbal a curto-prazo está diretamente ligada ao processamento 
fonológico, o que implica que terá influência na leitura (MacDonald & Christiansen, 2002). 
Os leitores com dificuldades apresentam défices na memória verbal a curto-prazo (Siegel, 
1994). 
Num estudo de intervenção com crianças suecas com dificuldades de leitura Dahlin 
(2011) obteve resultados positivos no desenvolvimento da compreensão na leitura através do 
treino da memória verbal a curto-prazo. O que indica que a memória a curto-prazo verbal 
pode funcionar como facilitador da leitura (Martinez-Perez, Majerus, & Poncelet, 2012). 
3.2.2. Estudos na ortografia portuguesa 
Num estudo português, Sucena, et. al. (2009) avaliaram em 15 crianças, dos 9 aos 11 
anos, com dislexia, cinco indicadores relacionados à hipótese do défice fonológico: efeito de 
lexicalidade; regularidade; extensão; consciência fonológica e nomeação rápida. Os 
resultados revelaram que estas crianças apresentavam dificuldades no processamento 
fonológico. Capovilla, Trevisan, Capovilla e Rezende (2007) analisaram a leitura de palavras 
e pseudopalavras e verificaram que as crianças normais e disléxicas (1º ao 7º ano) 
unicamente apresentavam diferenças significativas na leitura de pseudopalavras, sendo as 
suas dificuldades, também, fonológicas. A capacidade de ler palavras melhor que 
pseudopalavras, associado a um défice na consciência fonológica é um padrão típico 
observado nas crianças com dislexia (Nergård-Nilssen, 2006a; Nóbrega, 2010; Rack, 
Snowling & Olson, 1992; Santos, 2005; Van Ijendoorn & Bus, 1994). 
Cardoso-Martins e Pennington (2001), na comparação entre bons e maus leitores, 
verificaram que havia uma relação estreita entre a consciência fonémica e as capacidades de 
leitura, enquanto que a nomeação rápida contribuiu pouco para explicar as variações na 
leitura, tendo apenas correlações com o tempo de leitura de textos.  
Capovilla, Capovilla e Suiter (2004) compararam bons e maus leitores do 1º ano, em 
relação a diversas competências cognitivas e a leitura. Os autores encontraram resultados que 
sugerem que os processos cognitivos envolvidos na leitura estão relacionados 
significativamente com o processamento fonológico, incluindo consciência fonológica e 
memória verbal a curto-prazo. O estudo sugere, ainda, que as dificuldades dos maus leitores, 
em comparação com os bons leitores, estão relacionadas principalmente com o 
42 
 
processamento fonológico, que inclui a consciência fonológica, o vocabulário e a memória 
verbal.  
Um estudo português comparativo entre crianças do 1º ao 4º ano de escolaridade com 
e sem dificuldades de leitura e escrita revelou que as crianças com dificuldades apresentam 
sempre desempenhos inferiores em todas as capacidades avaliadas, sendo estas: 
competências fonológicas, competências verbais, a capacidade intelectual, a memória, assim 
como a leitura e a escrita.  Através de uma análise factorial, o autor refere duas dimensões 
cognitivas, o factor verbal e outro denominado de concentração, que seriam capazes de 
explicar as diferenças entre os grupos. Este estudo não incluiu a avaliação da capacidade de 
nomeação rápida (Rebelo, 1993). 
Por outro lado, Capellini e Lanza (2010) num estudo com crianças do 2º e 4º ano de 
escolaridade, bons e maus leitores, encontraram nos maus leitores mais dificuldades nas 
competências de consciência fonológica, mas também na nomeação rápida por comparação 
com os bons leitores. 
Araújo, Pacheco, Faísca, Petersson, & Reis (2010) confirmaram num estudo com 
crianças portuguesas com dislexia que existia uma associação entre as competências de 
nomeação rápida e o desempenho em leitura, independentemente das competências de 
consciência fonológica. 
Embora haja consenso na literatura sobre a presença de dificuldades no 
processamento fonológico nos sujeitos com dislexia, mais recentemente têm sido realizadas 
investigações sobre a possibilidade de haver maior heterogeneidade nos perfis cognitivos 
destes indivíduos (Heim, et. al., 2008; Jimenez et. al., 2011).  
Existem três hipóteses acerca dos défices subjacentes à dislexia. A primeira 
perspectiva insere-se num modelo de défice único, que seria o défice fonológico (Ramus, et 
al., 2003; Ramus, & Szenkovits, 2008; Snowling, 2000). A segunda abordagem seria a 
hipótese do duplo-défice (O’Brien, Wolf & Lovett, 2012; Wolf & Bowers, 1999), em que 
existiriam indivíduos com défices no processamento fonológico, outros com défice na 
velocidade de processamento ou em ambas estas competências. Por fim, existe uma 
perspectiva multifactorial do perfil cognitivo da dislexia, isto é, os indivíduos teriam 
dificuldades em pelos menos uma destas três áreas: velocidade de processamento, 
consciência fonológica e competências linguísticas (Menghini, et al., 2010; Pennington & 
Bishop, 2009). Pennington, et. al., (2012) propõem um modelo em que vários perfis poderão 
existir,  tanto o perfil de défice único como o perfil de défice múltiplo.  
Neste sentido, Pacheco, Reis, Araújo, Inácio, Petersson e Faísca (2014) avaliaram o 
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perfil cognitivo de 36 crianças portuguesas do 2º ao 5º ano de escolaridade com dislexia do 
desenvolvimento. Avaliaram as seguintes competências cognitivas: consciência fonológica, 
nomeação rápida, memória a curto-prazo verbal, vocabulário e capacidades intelectuais não-
verbais. Avaliaram, também, competências de literacia como leitura de palavras, 
pseudopalavras e ortografia. Desta amostra, através da análise de clusters, os autores 
distinguiram dois grupos de crianças: um em que houve desempenhos inferiores em 
consciência fonológica e nomeação rápida e outro grupo em que houve baixo desempenho 
apenas no processamento fonológico. No entanto, a nível de desempenhos ao nível das 
competências de literacia não verificaram diferenças significativas. Estes resultados 
evidenciam a heterogeneidade possível nesta perturbação da leitura. 
3.2.3. O vocabulário 
Os factores linguísticos, como o vocabulário surgem com maior importância para a 
compreensão da leitura (Verhoeven, & Siegel, 2011). Investigações recentes têm realçado a 
importância do vocabulário oral para a compreensão na leitura (Biemiller & Boote, 2006; 
Ouellette, 2006; Ricketts, Nation, & Bishop, 2007). O vocabulário apresenta-se como um dos 
preditores mais fortes da compreensão (Fayol, 2014). 
Em estudos longitudinais, vários autores (Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 
2004; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008) mostraram que as 
competências linguísticas como o vocabulário, a compreensão oral e a descodificação de 
palavras  funcionavam como preditores da compreensão na leitura. 
Num estudo português realizado  com 69 crianças  do 4º ano. Foram aplicados duas 
provas, uma nacional (prova de aferição) (NA) e outra internacional (tradução do PIRLS). 
Estas provas avaliavam a compreensão na leitura. 
Foram avaliadas como medidas independentes e variáveis preditoras da capacidade de 
compreensão na leitura (medidas nas provas NA e PIRLS), as seguintes capacidades: leitura 
de palavras, pseudopalavras; vocabulário; fluência de leitura oral; acuidade de leitura oral; 
número de erros de mudança de significado; número de erros que não afetam o significado. O 
vocabulário era o que predizia melhor os resultados nos dois testes, no entanto, no teste NA, 
foi a acuidade na leitura e no PIRLS foi o número de erros que modificavam o significado 
(Araújo, Morais, & Costa, 2013). 
No entanto, num outro estudo, Ouellete e Beers (2010) verificaram que o vocabulário 
oral não estava relacionado com a capacidade de compreensão na leitura no 1º ano. O 
vocabulário oral apenas funcionava como preditor da compreensão no 6º ano de escolaridade. 
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O que está de acordo com vários autores que concordam que o vocabulário oral é o que 
prediz melhor a compreensão na leitura, uma vez que as competências de leitura de palavras 
estão mais solidamente adquiridas (Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; Ouellette, 
2006; Ricketts et al., 2007; Sénéchal, Ouellette, & Rodney, 2006; Tannenbaum, Torgesen, & 
Wagner, 2006). 
A aquisição da compreensão na leitura é aprender a compreender a linguagem escrita 
tão bem como a linguagem oral. No entanto, no início da aprendizagem da leitura, as 
correlações entre a compreensão da leitura e linguagem falada são baixas porque as crianças 
estão a aprender a ler palavras, o que limita a capacidade de compreensão (Perfetti, Landi & 
Oakhill, 2005). 
Existe uma relação entre a leitura de palavras isoladas e a compreensão na leitura, ou 
seja, quanto mais rápida a identificação de uma palavra, maior a capacidade de memória de 
trabalho que poderá ser dedicada aos processos de compreensão, nomeadamente da análise 
sintática, integração semântica das palavras e frases na organização textual (Morais, 1997). E, 
por outro lado, a memória de trabalho é preditor do desempenho e tem papel no 


















III – ESTUDOS EMPÍRICOS 
 
1. ESTUDO SOBRE O DESEMPENHO NA LEITURA ORAL DE PALAVRAS E 
TIPOLOGIA DE ERROS NA LEITURA EM CRIANÇAS DO 1º AO 4º ANO DE 
ESCOLARIDADE 
 
1.1. Objetivos e Hipóteses 
 
Em primeiro lugar este estudo visa explorar, de forma transversal, o desempenho na 
leitura de crianças na fase inicial de aprendizagem na leitura. Este desempenho é estudado 
através da leitura oral de palavras. 
Em segundo lugar pretende focar-se no estudo dos processos cognitivos da leitura, 
especificamente naqueles subjacentes aos tipos de erros de leitura. Ao ter por objectivo 
estudar os padrões de tipologias de erro presentes em cada um dos quatro anos do 1º Ciclo do 
Ensino Básico procura contribuir para a compreensão do papel da via lexical e da via 
fonológica no reconhecimento de palavras ao longo da escolaridade.  
Pretendemos de forma mais específica realizar uma análise psicolinguística do tipo de 
estratégias de leitura utilizadas nos casos concretos de correspondências grafo-fonológicas e 
estruturas silábicas mais complexas da ortografia portuguesa. 
Através deste estudo poderemos contribuir para a caracterização de tipologias de erros 
encontrados no processo de desenvolvimento normal da leitura nos quatro primeiros anos de 
escolaridade e, também, para o estabelecimento de níveis de referência do desenvolvimento 




H1: Existem diferenças significativas no desempenho na leitura oral de palavras, entre 
os alunos do 1º e do 2º ano de escolaridade. 
H2: Existem diferenças significativas no tipo de erros de leitura, entre os alunos do 1º 
e do 2º ano de escolaridade. 
H3: Existem diferenças significativas no desempenho na leitura oral de palavras, entre 
os alunos do 3º e do 4º ano de escolaridade. 
H4: Existem diferenças significativas no tipo de erros de leitura, entre os alunos do 3º 
e do 4º ano de escolaridade. 
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H5: Existem diferenças significativas entre os erros de leitura fonológicos e lexicais, 
entre as crianças dos 4 anos de escolaridade.  





Foram selecionados 640 alunos do 1º ao 4º ano de escolaridade de 6 escolas do 1º 
Ciclo do Ensino Básico (4 escolas públicas e 2 escolas privadas) do Distrito de Lisboa para 
participarem neste estudo. Os participantes foram selecionados por amostragem não 
probabilística ou não aleatória, isto é, tratou-se especificamente de uma amostra de 
conveniência (Marôco, 2011). Em relação ao 1º ano de escolaridade, participaram 175 
sujeitos; no 2º ano participaram 137 sujeitos; no 3º ano participaram 186 sujeitos e no 4º ano 
participaram 142 sujeitos.  
Iremos caracterizar estes sujeitos de acordo com o seu sexo, idade e meio 
socioeconómico. 
A amostra era constituída por 307 participantes do sexo feminino e 333 do sexo 
masculino, ou seja, 48% e 52% da amostra, respectivamente. 
Em relação à idade dos participantes podemos observar as médias e desvios-padrão na 
Tabela 1 em relação a cada ano de escolaridade. 
 
Tabela 1. 
Estatísticas descritivas em relação à média das idades dos participantes 
 
	   1º ano 	   2º ano 	   3º ano 	   4º ano 
 
	   M DP 	   M DP 	   M DP 	   M DP 
Idade em meses 	   84.01 4.06 	   95.63 4.51 	   107.51 3.61 	   118.32 7.62 
 
Quanto ao meio socioeconómico medido pelo nível de instrução dos pais dos 
participantes, obtivemos dados relativamente a 549 pais e a 578 mães. 
Apresentam-se na Tabela 2 os dados relativos aos níveis de instrução dos pais e mães 




Tabela 2.  
Nível de instrução dos pais 
Nível de instrução  Pai (%)  Mãe (%)  
< 4º ano  0.5  0.5  
4º ano  4.7  6.4  
6º ano  6.6  5.4  
9º ano  14.6  13.1  
12º ano  27  25.3  
Curso Superior  32.1  36  
Formação Pós-graduada  4.7  5.7  
 
  Como podemos observar pela tabela a maioria dos pais possui o 12º ano ou frequentou 
o ensino superior. No entanto, as escolas públicas desta amostra encontravam-se em meios 
socioeconómicos médio/médio baixos. Com exceção das escolas privadas que estavam 
localizadas em meios socioeconómicos médio-altos/altos. 
Foi pedido a autorização de participação às escolas, assim como aos pais de todos os 
sujeitos neste estudo. 
Foi realizado um questionário aos professores (Anexo I) em relação ao seu método de 
ensino da leitura. A maioria dos professores afirmou utilizar um método misto, isto é, uma 
abordagem fónica (ensino das correspondências grafo-fonológicas) e global (trabalho sobre 
palavras e pequenos textos).  
Para diminuir a probabilidade dos efeitos da variável professor e tipo de ensino da 
leitura, os alunos foram selecionados de várias turmas, de cada ano de escolaridade das seis 
escolas. 
Foram excluídas as crianças identificadas com necessidades educativas especiais; ou 
que não tivessem iniciado a aquisição da linguagem escrita no português como primeira 
língua. 
1.2.2. Instrumentos 
Neste estudo foi privilegiada a metodologia de avaliação da leitura oral de palavras, 
como é comum utilizar-se em trabalhos desta natureza, através da aplicação da Prova de 
Leitura Oral de Palavras (Alves Martins & Simões, 2008) para o 1º e 2º ano de escolaridade; e 
a Prova de leitura de palavras para o 3º e 4º ano de escolaridade (Simões & Alves Martins, 
2014). Esta última foi construída para o efeito deste trabalho.  
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De seguida, as provas utilizadas serão descritas de forma mais pormenorizada.  
 
Prova de Leitura Oral de Palavras (Alves Martins & Simões, 2008) 
 
De modo a avaliar a precisão, velocidade e erros de leitura nas crianças dos dois 
primeiros anos de escolaridade utilizámos a Prova de Leitura Oral de Palavras (Alves 
Martins & Simões, 2008). Esta é constituída por uma lista de 32 palavras cuja ordem de 
apresentação é aleatória. 
As palavras variam quanto à regularidade, frequência, dimensão e estrutura silábica, 
tal como é recomendado por Sim-Sim e Viana (2007). 
Considerou-se uma palavra como regular quando a sequência de letras que a compõem 
está de acordo com as regras de correspondência grafema-fonema / fonema-grafema (e.g., 
noite; unhas). Considerou-se uma palavra como irregular quando a sequência de letras que a 
constituem não está conforma às regras de correspondência grafema-fonema/fonema-grafema, 
para a leitura e/ou para  a escrita. Incluiu-se neste grupo palavras que continham grafemas 
com um valor fonético de baixa frequência, quando comparado com os seus outros possíveis 
valores fonéticos (e.g., blusa, exerço) ou o grafema mudo <h> em posição inicial (e.g., 
hortelã).  
Das 32 palavras, 16 são regulares e 16 são irregulares. 
Procurou-se contemplar nesta lista, palavras que contivessem para além das 23 vogais 
e consoantes em posição inicial, vogais nasais (e.g., <ã> como em hortelã; <in> como em 
trincha), ditongos orais (e.g., <ai> como em xailes; <au> como em flauta), ditongos nasais 
(e.g., <en> como em jovens; <ões> como em glutões), dígrafos vocálicos (e.g., <ou> como 
em cenoura), dígrafos consonânticos (e.g., <nh> como em unhas; <ch> como em trincha) 
assim com diversas, correspondências grafo-fonológicas problemáticas em leitura no 
português europeu (e.g., <x> com valor de [ʃ] como em xailes; com valor de [s] como em 
próximo, de [z] como em exerço ou de [ks] como em táxi. Ou <s> com valor de [s] como em 
serpentes; com valor de [z] como em blusa; com valor de [ʃ] como em disco) (Prudêncio et 
al., 1978).  
A frequência das palavras foi analisada com base nos dados do “Léxico multifuncional 
computorizado do português contemporâneo” – CORLEX (Nascimento et al., 2000). 
Considerou-se as primeiras quatro classes de frequência apresentadas nesta base de dados 
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como correspondendo a palavras pouco frequentes e as restantes a palavras frequentes. 
Segundo este critério das 32 palavras, 21 são pouco frequentes e 11 são frequentes. 
Quanto à dimensão, considerou-se como palavras curtas as que continham até 6 letras 
e as longas as que continham 7 ou mais letras. O número de letras das diferentes palavras 
varia entre 4 e 9, havendo 19 palavras curtas e 13 longas. 
No que respeita à estrutura silábica consideraram-se palavras com diferentes formatos 
silábicos. Assim, contemplaram-se sílabas CV (e.g., <la> como em lavrador), sílabas V (e.g., 
<a> como em arroz), sílabas VC (e.g., <ir> como em irmão), CVC (e.g., <dis> como em 
disco), sílabas CCV (e.g., <cla> como em clarão) e sílabas CCVC (e.g., <cris> como em 
cristal). 
Das palavras que foram selecionadas para pertencer a esta lista de palavras, 7 palavras 
constam da base lexical do português europeu - PORLEX (Gomes & Castro, 2003).  
Relativamente à consistência interna da prova, o valor do coeficiente α de Cronbach é 
de .97 para a prova de leitura oral de palavras. Pode-se considerar, assim, que a prova 
apresenta elevada consistência interna. 
A prova é de administração individual. A prova é apresentada em suporte de papel.  
 São dadas as seguintes instruções:  
“Lê, em voz alta, as palavras que se seguem nesta lista, o melhor que tu fores capaz e 
o mais rapidamente que conseguires.” 
É registada a forma como cada palavra é lida, o que permite, para além de avaliar a 
correção da leitura, analisar o tipo de erros posteriormente se o examinador assim pretender. 
Cada resposta correta é cotada com 1 ponto, podendo os resultados variar de 0 a 32 pontos. É 
cronometrado o tempo de realização desta prova o que permite calcular, para cada criança, o 
número de palavras lidas corretamente por minuto.  
Não é dado feedback corretivo.  
Apresenta-se no Anexo II a lista de palavras com a respetiva classificação de acordo 






Prova de leitura de palavras para o 3º e 4º ano de escolaridade (Simões & Alves 
Martins, 2014) 
 
De modo a avaliar a precisão, velocidade e erros de leitura nas crianças 3º e 4º ano de 
escolaridade utilizamos uma prova de leitura oral de palavras construída para o efeito (Simões 
& Martins, 2014), a qual foi desenvolvida com base nos mesmos critérios que a prova  de 
leitura de palavras para os primeiros anos de escolaridade. 
Trata-se de uma prova de leitura constituída por uma lista de 32 palavras. As palavras 
variam quanto à regularidade, frequência, dimensão e estrutura silábica, tal como é 
recomendado por Sim-Sim e Viana (2007). 
Quanto à regularidade, considerou-se uma palavra como regular quando a sequência 
de letras que a compõem está de acordo com as regras de correspondência grafema-fonema / 
fonema-grafema (e.g., fritadeira; refletiu). Considerou-se uma palavra como irregular quando 
a sequência de letras que a constituem não está conforma às regras de correspondência 
grafema-fonema/fonema-grafema. Incluiu-se neste grupo palavras que continham grafemas 
com um valor fonético de baixa frequência, quando comparado com os seus outros possíveis 
valores fonéticos (e.g., próximo, exerço) ou o grafema mudo <h> em posição inicial (e.g., 
hortelã). Das 32 palavras, 10 são regulares e 22 são irregulares. 
Em semelhança ao realizado com a prova  de leitura de palavras para o 1º e 2º ano de 
escolaridade (Alves Martins & Simões, 2008) procurou-se contemplar nesta lista palavras que 
contivessem para além das 23 vogais e consoantes em posição inicial, vogais nasais, ditongos 
orais, ditongos nasais, dígrafos vocálicos, dígrafos consonânticos, assim com diversas 
correspondências grafo-fonológicas problemáticas em leitura no português europeu (e.g., <x> 
com valor de [ʃ] como em <enxame>; com valor de [s] como em <próximo>, de [z] como em 
<exerço> ou de [ks] como em <táxi>; ou <s> com valor de [s] como em <serpentes>, com 
valor de [z] como em <blusa>, ou com valor de [ʃ] como em <crispada>) (Prudêncio, et. al., 
1979). 
No que toca á frequência das palavras, esta foi analisada com base nos dados do 
“Léxico multifuncional computorizado do português contemporâneo” – CORLEX 
(Nascimento, et. al., 2000). Considerou-se as primeiras quatro classes de frequência 
apresentadas nesta base de dados como correspondendo a palavras pouco frequentes e as 
restantes a palavras frequentes. Segundo este critério das 32 palavras, 22 são pouco frequentes 
e 10 são frequentes. 
51 
 
Quanto à extensão, considerou-se como palavras curtas as que continham até 6 letras e 
as longas as que continham 7 ou mais letras. O número de letras das diferentes palavras varia 
entre 4 e 10, havendo 11 palavras curtas e 21 compridas. 
No que respeita à estrutura silábica consideraram-se palavras dissilábicas a 
quadrissilábicas e com diferentes formatos silábicos. Assim, contemplaram-se as sílabas CV, 
V, VC ,CVC, CVCC, CCV e CCVC. 
Das palavras que foram selecionadas para pertencer a esta lista de palavras, 8 palavras 
constam da base lexical do português europeu - PORLEX (Gomes & Castro, 2003).  
Para avaliar a consistência interna da prova calculou-se o coeficiente α de Cronbach, 
que é de .88. Pode-se considerar, assim, que a prova apresenta boa consistência interna.  
A prova é apresentada em suporte de papel, com as palavras apresentadas em formato 
de lista vertical, fonte Arial, tamanho de letra 14. A prova é de administração individual. 
São dadas as seguintes instruções: “Lê, em voz alta, as palavras que se seguem, o 
melhor que tu fores capaz e o mais rapidamente que conseguires.” 
É registada a forma como cada palavra é lida, o que permite, para além de avaliar a 
correção da leitura, analisar o tipo de erros. Cada resposta correta é cotada com 1 ponto, 
podendo os resultados variar de 0 a 32 pontos. É cronometrado o tempo de realização desta 
prova o que permite calcular, para cada criança, o número de palavras lidas corretamente por 
minuto. Não é dado feedback corretivo.  
Apresenta-se no Anexo IV a lista de palavras com a respetiva classificação de acordo 
com os parâmetros referidos e no Anexo V a folha de aplicação da prova. 
 
1.2.3. Procedimento 
Procedeu-se à recolha dos dados durante os meses de Maio e Junho de 2012.  
Para a administração das provas de leitura oral de palavras, foi sempre solicitada a 
realização da prova numa sala próxima da sala de aula, estando esta livre de distrações e com 
reduzido barulho nas imediações. A prova era realizada individualmente com a criança e o 
investigador.  
A leitura foi gravada em formato áudio, com o programa Audacity, e transcrita a forma 
escrita da palavra lida oralmente. 
De forma a poder analisar os resultados procedemos à cotação dos erros de leitura 
cometidos. Para tal, construímos uma grelha de cotação dos tipos de erro, a qual adaptamos de 
um primeiro trabalho realizado por Romeira e Alves Martins (2010) e Simões e Alves Martins 
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(2011), bem como através das classificações realizadas no português do brasil (Ávila, et. al, 
2009; Kawano, et. al., 2011; Pinheiro, et. al., 2008a; Salles, 2005; Salles & Parente, 2007) e 
por autores de outras línguas (e.g., Defior, et. al., 2002; Goulandris, 2004; Goikoetxea, 2006). 
A codificação e cálculo do acordo inter-observadores para os dois últimos 
instrumentos foi realizada em conjunto com dois observadores certificados que, após níveis 
iniciais elevados de concordância (kapa= 0.91), efetuaram uma classificação final unânime 
por resolução dos desacordos.  
Apresentamos a classificação dos tipos de erros que serviram de base à cotação das 
respostas incorretas.  
Propusemos duas grandes categorias de erros: fonológicos e lexicais. 
Erros fonológicos – ocorre quando existe uma substituição, adição, supressão 
inversão, ou mudança de acentuação de grafemas/fonemas na palavra-alvo. (e.g., <blusa> lido 
como bulsa; <trincha> como tirincha; <hortelã> por hortéla).  
Todos estes erros podem ocorrer mais do que uma vez por palavra. Cada resposta 
incorreta foi sujeita a cotação de erros até a um máximo de 4 erros por palavra.  
Erros lexicais - ocorre quando uma palavra-alvo é lida como outra palavra real, sendo 
esta leitura provocada por proximidade ortográfica ou fonológica com a palavra-estímulo (p. 
ex. <vozes> lido como vocês; <blusa> lido como bolsa). Este tipo de erro ocorre apenas uma 
vez por palavra. 
Quanto aos erros fonológicos existem 5 subtipos que consideramos principais: 
Erros de substituição – quando ocorre a substituição de um grafema /fonema(as)  por 
outro, podendo se tratar de vogais, consoantes ou dígrafos (p. ex. <blusa> por blosa; 
<girassol> por girazol)  
Erros por adição – quando existe adição de um ou mais grafemas numa palavra (p. ex. 
belusa em vez de <blusa>; fritare em vez de <fritar>; calarão em vez de <clarão>). 
Erros por supressão – quando ocorre a ausência de leitura de um ou mais grafemas 
sequenciais ou sílabas, (ou supressão de uma vogal de um ditongo) (p. ex. carão em vez de 
<clarão>; póximo em vez de <próximo>). 
Erros por inversão – quando existe inversão de dois ou mais grafemas que constituem 
a palavra, ou troca na ordem das sílabas na palavra (p. ex. <clarão> lido como calrão; 
<lavrador> lido como lavardor). 
Erros de acentuação – quando a tonicidade da palavra é alterada, isto é, tanto a leitura 
incorreta da acentuação como a alteração do acentuação na palavra (p. ex. árroz em vez de 
<arroz>; hortéla em vez de <hortelã>). 
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Existe um outro erro fonológico que apenas é cotado uma vez por palavra: Nomeação 
de letras  - ocorre quando a criança soletra as letras da palavra sem a conseguir ler no final. 
Os erros de substituição subdividem-se em erros mais específicos, que descrevemos de 
seguida:  
Erros de substituição da vogal  – quando ocorre a substituição de uma vogal por vogal 
ou ditongo por outro (p. ex. uval em vez de <oval>). 
Erros de substituição da consoante – quando ocorre a substituição de uma consoante 
por outra (p. ex. <pombal> lido como pomdal; <fritar> lido como britar)  
Erros nos dígrafos consonantais – quando ocorre erro na leitura dos dígrafos <nh, lh, 
ch, rr, ss, que, gu> (p. ex.  <unhas> lido como ulhas; trinca em vez de <trincha>; <girassol> 
lido como girasol; aroz em vez de <arroz>). 
Erros nos dígrafos vocálicos – quando ocorre erros na leitura dos dígrafos <an>, <en>, 
<in>, <on> (p. ex. <plantei> lido como platei; pobal em vez de <pombal>; serpetes em vez 
de <serpentes>). 
Foi criada uma categoria designada por - Erros complexos - isto é, quando ocorre mais 
do que um erro numa resposta. Esta categorização permite perceber a frequência do número 
de erros cometidos por palavra.  
Erros complexos tipo 2  – quando ocorrem dois erros numa resposta. 
Erros complexos tipo 3  – quando ocorrem três erros numa resposta. 
Erros complexos tipo 4  – quando ocorrem quatro erros numa resposta. 




















O carácter exploratório e a complexidade do objeto de estudo orientaram a nossa 
opção pela conjugação de metodologias quantitativas e qualitativas na análise dos dados. 
Desta forma, iremos começar por testar as nossas hipóteses de estudo, através de 
análises estatísticas. E faremos também uma descrição qualitativa dos resultados em relação 
às variáveis psicolinguísticas e desempenho na leitura oral de palavras.  
Embora as provas de leitura utilizadas sejam equivalentes nos seus critérios de 
construção e aplicação, as palavras das listas são diferentes com exceção de 17 palavras que 
são comuns. Por isso, apresentaremos em primeiro lugar os resultados referentes ao 1º e 2º 
ano de escolaridade numa abordagem comparativa dos dados. E, depois, faremos a mesma 
análise para o 3º e 4º ano de escolaridade. Depois será realizada uma análise transversal do 1º 
ao 4º ano de escolaridade com as 17 palavras comuns em relação à tipologia de erros ao longo 
do primeiro ciclo.  
Em seguida, passaremos a explorar os nossos dados através de uma análise qualitativa 
direcionada especificamente à análise dos tipos de erros cometidos nos casos mais 
problemáticas da ortografia portuguesa, como é o caso dos dígrafos e estruturas silábicas 
complexas. Esta análise será focalizada nos resultados obtidos nos primeiros dois anos de 
escolaridade por se tratar da fase de aquisição em que existe maior número de erros de leitura.  
 
1.3.1  Análise do 1º e 2º ano de escolaridade 
Desempenho na Leitura Oral de Palavras 
 
Apresentamos as médias e desvios-padrão dos resultados da prova de leitura oral de 
palavras estão dispostos na Tabela 3. A acuidade corresponde à pontuação obtida nesta prova 
e a fluência corresponde ao número de palavras corretamente lidas por minuto. 
 
Tabela 3.  
Acuidade e fluência na leitura no 1º e 2º ano de escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 	  	   	  	   M DP 	  	   M DP 
Acuidade 	  	   17.98 11.11 	  	   27.18 4.67 




As crianças apresentaram um desempenho superior na leitura de palavras, bem como 
na fluência de leitura no 2º ano por comparação com o 1º ano de escolaridade. 
Através da análise estatística t-student para amostras independentes pudemos verificar 
que estas diferenças são significativas, tanto a nível da acuidade (t (245,43) =-9.89; p <.001) 
como da fluência (t (244,07)= -10.30; p<.001). 
Na Tabela 4 apresentam-se os resultados do 1º ano em relação à frequência absoluta 
dos acertos por cada item da prova de leitura oral de palavras, ordenados por ordem 
decrescente de dificuldade, assim como, a percentagem de acertos. 
  
 
Tabela 4.  
Acertos absolutos e percentagem de acertos por palavra para o 1º ano de escolaridade 
  1º ano 
Itens ordenados Acertos (absolutos) Acertos (%) 
Exerço 14 8 
Raiz 75 42.9 
Táxi 80 45.7 
Lavrador 83 47.4 
Jovens 85 48.6 
Trincha 86 49.1 
Quebrou 86 49.1 
Glutões 87 49.7 
Hortelã 87 49.7 
Clarão 88 50.3 
Serpentes 94 53.7 
Blusa 96 54.9 
Próximo 96 54.9 
Quadros 99 56.6 
Cristal 99 56.6 
Zarolho 100 57.1 
Girassol 102 58.3 
Vozes 103 58.9 
Pombal 103 58.9 
Mentiu 103 58.9 
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Plantei 103 58.9 
Águias 103 58.9 
Oval 105 60 
Fritar 106 60.6 
Arroz 112 64 
Xailes 113 64.6 
Cenoura 115 65.7 
Flauta 118 67.4 
Irmão 120 68.6 
Unhas 122 69.7 
Disco 125 71.4 
Noite 143 81.7 
 
No 1º ano de escolaridade, quando observamos as palavras que ofereceram mais 
dificuldades na leitura, estas parecem caracterizar-se por serem mais longas e menos 
familiares para as crianças. Também se destacaram como sendo as mais irregulares.  
Por exemplo, das 32 palavras lidas as crianças do 1º ano de escolaridade tiveram 
menor número de acertos nas palavras: táxi; raiz; exerço. 
Nas palavras mais facilmente lidas, verificamos que estas são maioritariamente 
palavras regulares e dissilábicas e de curta extensão, assim como mais familiares para as 
crianças. 
Por exemplo, das 32 palavras lidas as crianças do 1º ano de escolaridade tiveram 
maior número de acertos nas palavras: noite, disco, unhas. 
Na Tabela 5 apresentamos os resultados do 2º ano relativamente à frequência absoluta 
de acertos por cada item da prova de leitura oral de palavras, ordenados por ordem 
decrescente de dificuldade, e, também, estão dispostos a percentagem de acertos. 
 
Tabela 5.  
Acertos absolutos e percentagem de acertos por palavra para o 2º ano de escolaridade 
  2º ano 
Itens ordenados Acertos (absolutos) Acertos (%) 
Exerço 28 20.4 
Trincha 101 73.7 
Hortelã 102 74.5 
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Blusa 105 76.6 
Xailes 111 81 
Glutões 111 81 
Lavrador 111 81 
Clarão 112 81.8 
Quebrou 112 81.8 
Zarolho  112 81.8 
Quadros 114 83.2 
Próximo 114 83.2 
Táxi 115 83.9 
Águias 116 84.7 
Raiz 118 86.1 
Jovens 118 86.1 
Serpentes 119 86.9 
Oval 122 89.1 
Pombal 124 90.5 
Unhas 125 91.2 
Vozes 125 91.2 
Disco 125 91.2 
Mentiu 125 91.2 
Cristal 125 91.2 
Fritar 126 92 
Plantei 126 92 
Flauta 128 93.4 
Girassol 128 93.4 
Cenoura 129 94.2 
Arroz 132 96.4 
Irmão 132 96.4 
Noite 135 98.5 
 
 
O grupo de palavras que se destacaram como sendo as mais difíceis de leitura parece 
caracterizarem-se por serem todas irregulares. Também se verifica que são palavras pouco 
familiares para as crianças e longas. 
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Por exemplo, das 32 palavras lidas as crianças do 2º ano de escolaridade tiveram 
menor número de acertos nas palavras: exerço, trincha, hortelã. 
Nas palavras mais fáceis de ler para as crianças do 2º ano, podemos verificar que são 
maioritariamente regulares e mais familiares para as crianças ou palavras curtas. Por exemplo, 
das 32 palavras lidas as crianças do 2º ano de escolaridade tiveram maior número de acertos 
nas palavras: noite, irmão e arroz.  
Comparando o 1º e o 2º ano de escolaridade, no que toca aos acertos por palavra, 
podemos verificar que as palavras mais difíceis para ambos continuam a ser as irregulares, as 
pouco familiares e longas. Para as palavras lidas com maior facilidade estas caracterizam-se 
para ambos os anos de escolaridade como sendo as mais familiares para as crianças e 
maioritariamente regulares e curtas.  
Ao comparar o 1º ano com o 2º ano, parece ter havido um progresso na leitura de 
todas as palavras, nomeadamente nas palavras que foram lidas com mais dificuldade no 1º 
ano. A palavra com maior progresso foi a palavra raiz. No entanto, a palavra exerço continua 
a ser a mais difícil e que tem uma percentagem de acerto muito baixa.  
 
 
Análise dos Erros de Leitura  
 
Iremos realizar em seguida a análise da tipologia de erros cometidos no 1º e 2º ano de 
escolaridade. 
Começamos por dividir os erros em duas grandes categorias: erros fonológicos e erros 
lexicais. 
Está disposto na Tabela 6 as médias e desvios-padrão para as duas grandes categorias 
de erro para os dois primeiros anos de escolaridade.  
Os erros lexicais só podem ocorrer uma vez em cada palavra. Apesar de poder ocorrer 
mais do que um erro fonológico por palavra, nesta análise apenas foram contabilizados um 







Tabela 6.  
Médias e desvios-padrão dos erros fonológicos e lexicais no 1º e 2º ano de escolaridade 
 
	   1º ano 	   2º ano 	  
Tipos de Erro 	   M DP 	   M DP 	  
Fonológicos 	   8.68 7.67  4.03 4.31 	  
Lexicais 	   0.21 0.49 	   0.52 0.88 	  
 
Como podemos observar na Tabela 7 a média de erros fonológicos é superior à média 
de erros lexicais tanto no 1º, como no 2º ano. No entanto, a frequência de erros fonológicos 
diminui do 1º para o 2º ano, enquanto que a frequência de erros lexicais aumenta no 2º ano de 
escolaridade em relação ao 1º ano. 
Os erros lexicais encontrados com maior frequência no 2º ano, foram nas seguintes 
palavras: quadros lido como quadrados; blusa lido como bolsa; raiz lido como reis e vozes 
lido como vocês. 
Os erros lexicais ocorreram em 18, 3% (32/175 crianças) da amostra dos alunos do 1º 
ano. No 2º ano os erros lexicais ocorreram em 34.3 % (47/137 crianças) da amostra.  
Os erros fonológicos ocorreram em 87% (160/175 crianças) da amostra do 1º ano. No 
2º ano os erros fonológicos ocorreram em 85.1 % (120/137 crianças) da amostra.  
De modo a efetuar a comparação entre o 1º e 2º ano de escolaridade, foram realizados 
dois testes t de Student para amostras independentes, tendo como variável independente o ano 
de escolaridade e como variáveis dependentes os erros lexicais e os erros fonológicos. 
Os resultados mostram que existem diferenças significativas nos erros fonológicos 
entre o 1º e o 2º ano de escolaridade (t (283,63)= 6.77; p<.001), sendo que no 1º ano existe 
um maior número de erros fonológicos em comparação com o 2º ano. 
Quanto ao erros lexicais, também pudemos verificar diferenças estatisticamente 
significativas entre o 1º e 2º ano de escolaridade (t (200,55)= -3,68; p<.001), em que no 2º 
ano as crianças obtêm uma média de erros lexicais superior em relação aos alunos do 1º ano 
de escolaridade. 
 
Subcategorias dos Erros Fonológicos 
 
Apresenta-se na Tabela 7 as médias e desvios-padrão relativamente ás categorias dos 
erros fonológicos das crianças do 1º e 2º ano. Consideramos cinco tipos principais de erro: 
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erro de substituição; erro de adição; erro de supressão; erro de acentuação; erro de inversão. 
E, à parte o erro de nomeação de letras. 
Os erros fonológicos foram contabilizados até quatro vezes por palavra. Quando 
ocorriam mais de 5 erros fonológicos os erros não foram cotados nesta análise porque o 
resultado da leitura deu origem a uma não-palavra em nada semelhante à palavra-alvo.  
 
Tabela 7. 
Médias e desvios-padrão das subcategorias dos erros fonológicos no 1º e 2º ano de 
escolaridade 
    1º ano   2º ano 
Tipos de Erro   M DP   M DP 
Substituição  6.99 7.46  2.82 3.93 
Adição  2.51 4.25  0.5 1.02 
Supressão  2.11 3.02  0.74 1.41 
Acentuação  1.9 1.77  1.26 1.33 
Inversão   0.64 1.11   0.38 0.97 
 
Podemos verificar que a hierarquia de erros no 1º e no 2º ano não é a mesma. Contudo, 
o erro de substituição (totalidade no 1º ano: 1224 erros; e no 2º ano: 387 erros) encontra-se 
em primeiro lugar com média superior de erros para ambos os anos de escolaridade, em que, 
por exemplo, <mentiu> é lido como mendiu, ou como em <arroz> por arruz. Verifica-se que 
no 1º ano, em segundo lugar, encontra-se os erros de adição (439 erros; e.g., <fritar> lido por 
feritar), seguido do erro de supressão (370 erros; e.g., cristal lido como crital) e depois temos 
erros de acentuação (332 erros; e.g., hortelã lido como hortéla). Enquanto que no 2º ano, a 
ordem inverte-se: erros de acentuação (172 erros) em primeiro, seguido de erros de supressão 
(101 erros)  e por fim os erros de adição (69 erros).  
O erro menos frequente é o de inversão nos dois anos (1º ano: 112 erros; 2º ano: 52 
erros), como, por exemplo, <clarão> lido como calrão. 
De modo a verificar a existência de diferenças significativas, entre os diferentes tipos 
de erros, no 1º ano, utilizamos o teste não-paramétrico de Friedman, que demonstrou 
existirem diferenças significativas entre todos os tipos de erro (X2F( 4 )= 277,82; p<.001), 
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excepto entre os erros de adição e supressão (p=1.000); adição e acentuação (p= .246) e entre 
os erros de supressão e acentuação (p= .480). 
Em relação ao 2º ano verificamos, utilizando o teste de Friedman que existem 
diferenças significativas entre todos os tipos de erro (X2F( 4 )= 194.01; p<.001), excepto entre 
os erros de adição e supressão (p=1.000); supressão e inversão (p= .469) e entre os erros de 
inversão e adição (p=1.000). 
Com a finalidade de comparar as várias subcategorias de erros fonológicos entre o 1º 
com o 2º ano de escolaridade, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney. 
Verificamos que existem diferenças significativas entre todas as subcategorias de erros:  erros 
de acentuação (U= 8263,50; p< .001); erros de supressão (U= 8475,50; p< .001); erros de 
inversão (U= 10170,50; p< .01); erros de acentuação (U=9349,00; p< .001) e erros de 
substituição (U= 7908,00; p< .001). 
O erro de nomeação de letras é considerado uma categoria apresentada 
autonomamente, por se tratar de um tipo de erro fonológico, mas que só pode acontecer uma 
vez por palavra. Apresentámos as médias dos erros e desvios-padrão na Tabela 8. 
 
Tabela 8.  
Médias e desvios-padrão da subcategoria  - erro de nomeação de letras 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 	  	   	  	   M DP 	  	   M DP 
Nomeação de letras 0.06 0.33 	  	   0 0 
 
O erro de nomeação de letras era muito raro no 1º ano de escolaridade (10 erros). No 
2º ano, o erro de nomeação de letras deixa de existir. 
De modo a verificar se estas diferenças são significativas efetuamos um teste não-
paramétrico de Mann-Whitney verificando que existem diferenças significativas entre o 1º e o 
2º ano de escolaridade (U= 11576.500; p<.05).  
 
 
Subtipos dos erros de substituição 
 
Iremos analisar os subtipos de erros em maior detalhe. Os erros de substituição 
subdividem-se em quatro subtipos de erro: erro de substituição da consoante; erro de 
substituição da vogal; erro de dígrafo vocálico e erro de dígrafo consonantal. 
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Apresentamos em seguida, na Tabela 9, a sua distribuição pelo 1º e 2º ano segundo o 
índice percentual de erro. Este foi calculado através do número de erros a dividir pelo número 
de possibilidade de ocorrência do tipo de erro em causa. Os resultados foram transformados 
em percentagens. 
 
Tabela 9.  
Índice percentual de erros dos subtipos de erros de substituição 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Subtipos de Erro de Substituição M DP 	  	   M DP 
Consoante 	   15.81 23.45 	   5.72 13.17 
Vogal 7.1 12.43 	   2.71 7.25 
Dígrafo vocálico 3.78 4.14 	   1.47 2.01 
Dígrafo consonantal 2.42 3.06 	  	   1.1 1.66 
 
Verificamos que o subtipo de substituição da consoante é o erro mais frequente no 1º 
ano, assim como no 2º ano de escolaridade.  
As palavras em que cometem com maior frequência o erro de substituição da 
consoante é, por exemplo: <vozes> lido como vosses; ou <zarolho> por sarolho.  
Existem erros na consoante associadas a regras explícitas que são desrespeitadas, tanto 
no 1º ano como no 2º ano. Exemplos frequentes deste tipo de erro são: <girassol> lido como 
guirassol e <blusa> lido como blussa. Nestas palavras as crianças substituem a consoante 
pelo seu valor fonético mais comum. Também na leitura de palavras irregulares ocorre este 
procedimento como <táxi>, <próximo> ou <exerço> em que a consoante <x> é lida [ʃ] (e.g., 
<táxi> por táchi). 
Em seguida, aparece o erro de substituição da vogal com erros no 1º ano e no 2º ano. 
Neste subtipo de erro, as palavras com maior número de erros são: <oval> lido como uval; 
<jovens> lido como juvens e <glutões> lido como glotões.  
Dentro das substituições de dígrafos, verificamos que o subtipo de erro nos dígrafos 
vocálicos é o mais frequente no 1º ano, assim como no 2º ano de escolaridade.  
As palavras em que cometem com maior frequência este erro é, por exemplo: 
<jovens> lido como jovenes; <trincha> lido como tricha e <plantei > lido como planetei. 
63 
 
Em segundo lugar destaca-se o subtipo de erro nos dígrafos consonantais, no 1º ano de 
escolaridade e no 2º ano. Neste subtipo de erro, as palavras com maior número de erros são: 
<unhas> por ulhas; <trincha> por trinha e <zarolho> por zaronho. 
De modo a verificar se existem diferenças entre os subtipos de erro de substituição da 
consoante e erro de substituição da vogal no 1º ano, utilizamos o teste não-paramétrico 
Wilcoxon, verificando que o erro de substituição da consoante é significativamente mais 
frequente que o erro de substituição da vogal  (z=-5.75, p <.001). 
Em relação ao 2º ano de escolaridade verificamos, igualmente através do teste não-
paramétrico Wilcoxon, que existem diferenças significativas entre o erro de substituição da 
consoante e o erro de substituição da vogal (z=-2.77, p< .01) também no mesmo sentido. 
No que toca ao erro de substituição do dígrafo vocálico em relação ao erro de 
substituição do dígrafo consonantal no 1º ano, segundo o teste de Wilcoxon, verificamos que 
existem diferenças significativas (z=-5.79, p<.001) sendo que a frequência do erro de 
substituição do dígrafo vocálico é superior ao do erro de substituição do dígrafo consonantal. 
Em relação ao 2º ano de escolaridade verificamos, igualmente através do teste não-
paramétrico Wilcoxon, que existem diferenças significativas entre o erro de substituição do 
dígrafo vocálico e o erro de substituição do dígrafo consonantal (z=-3.45, p< .001). 
Para comparar o 1º com o 2º ano de escolaridade em relação aos vários subtipos de 
erros de substituição, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney. Verificamos que 
existem diferenças significativas entre todos os subtipos de erros:  erro de substituição da 
consoante (U= 8943,50; p< .000); erro de substituição da vogal (U= 7853,50; p< .000); erro 
de substituição do dígrafo vocálico (U= 9767,00; p< .000); erro de substituição do dígrafo 





Quanto à análise dos erros complexos, é disposto na tabela 10 as médias e desvios-
padrão para os diferentes erros complexos, classificados segundo o número de erros por 




Tabela 10.  
Médias e desvio-padrão dos erros complexos no 1º e 2º ano de escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Erros Complexos M DP 	  	   M DP 
Erros complexos tipo 2 2.69 3.13 	   0.88 1.46 
Erros complexos tipo 3 0.99 1.72 	   0.31 0.83 
Erros complexos tipo 4 0.3 0.68 	   0.06 0.32 
Erros complexos tipo 5 0.21 0.54 	  	   0.05 0.28 
 
 
Podemos concluir pela distribuição dos erros complexos, que o número de erros que as 
crianças fazem por palavra decresce do 1º ano para o 2 º ano de escolaridade. Podemos, ainda, 
observar que as crianças cometem maior número de erros complexos do tipo 2 e 3 em 
detrimento dos erros complexos tipo 4 e 5. 
No 1º ano, os erros complexos com média mais elevada são os do tipo 2 (471 erros). 
As palavras em que cometeram mais frequentemente erros complexos tipo 2 no 1º ano, foram 
as seguintes: <lavrador> lido laveradur; <arroz> lido como arroza, <oval> lido como uvale, 
<irmão> como larmão.  
No 2º ano, verificamos que deixou de ocorrer com tanta frequência este tipo de erro 
em algumas palavras como, por exemplo, no <arroz>, <oval> e <irmão>.  
No que toca aos erros complexos tipo 3, no 1º ano, a média de erros é mais baixa (174 
erros) que os do tipo erro complexo 2. As palavras em que houve maior número de erros 
complexos tipo 3 foram: <pombal> lido como pumedal; <exerço> lido como echarco. 
No 2º ano existe pouca ocorrência dos erros tipo 3 (43 erros), destacando-se apenas 
duas palavras em que houve maior ocorrência deste tipo de erro, nomeadamente: <águias> e 
<exerço>. 
Em relação aos erros complexos, tipo 4, no 1º ano, verificamos que as palavras em que 
ocorreram com maior frequência foram: <exerço> lido como echérus; <serpentes> lido como 
xarpetres e <plantei> lido como balti. Os erros complexos tipo 4 ocorreram muito raramente 
no 2º ano de escolaridade (8 erros).  
Os erros complexos tipo 5 ocorreram raramente no 1º ano de escolaridade (36 erros). 
Algumas palavras em que as crianças cometeram erros deste tipo são: <quadros> lido como 
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carrdumes; <pombal> lido palma e <jovens> lido como juzésse. As crianças realizaram muito 
pouco frequentemente erros complexos tipo 5 no 2º ano (7 erros).  
De modo a verificar a existência de diferenças significativas entre os diferentes tipos 
de erros no 1º ano, utilizamos o teste não-paramétrico de Friedman, que demonstrou existirem 
diferenças significativas entre todos os tipos de erro (X2F(3)= 259.54; p< .01), excepto entre 
os erros complexos tipo 4 e 5 (p= 1.000). 
No 2º ano, o teste de Friedman permitiu verificar que existem diferenças significativas 
entre os todos os erros complexos (X2F(3)=119.78; p< .01), excepto entre os erros complexos 
tipo 4 e 5 (p= 1.000); entre os tipos 3 e 5 (p= .408) e entre os tipos 3 e 4 (p=.430).  
De modo a comparar o 1º com o 2º ano de escolaridade em relação aos vários erros 
complexos, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney. Verificamos que existem 
diferenças significativas entre todos os tipos de erros:  erro complexo tipo 2 (U= 7663,00; p< 
.001); erro complexo tipo 3 (U= 9519,50; p< .001); erro complexo tipo 4  (U= 10100,00; p< 
.001); erro complexo tipo 5 (U=10519,50; p< .001). 
 
1.3.2. Análise do 3º e 4º ano de escolaridade 
 
Prova de Leitura Oral de Palavras 
 
Os resultados da análise descritiva da prova de leitura oral de palavras isoladas estão 
dispostos na Tabela 11. A acuidade corresponde à pontuação obtida nesta prova e a fluência 
corresponde ao número de palavras corretas lidas por minuto. 
 
 
Tabela 11.  
Acuidade e fluência na leitura no 3º e 4º ano de escolaridade 
 
3º ano 4º ano 
 
M DP M DP 
Acuidade 27.59 
 
5.64 29.24 2.46 




As crianças apresentaram um desempenho superior na leitura de palavras, bem como 
na fluência de leitura no 4º ano por comparação com o 3º ano de escolaridade. 
Através da análise estatística t-Student para amostras independentes pudemos verificar 
que estas diferenças são significativas, tanto a nível  da acuidade (t (263,91)=-3.54; p <.001) 
como da fluência (t (305,42)=-5.53; p<.001). 
Na Tabela 12 apresentam-se os resultados do 3º ano em relação à frequência dos 
acertos por cada item da prova de leitura oral de palavras, ordenados por ordem decrescente 
de dificuldade.  
 
Tabela 12.  
Acertos absolutos e percentagem de acertos por palavra para o 3º ano de escolaridade com 
32 palavras classificadas segundo a regularidade, número de sílabas e extensão por palavra 
	   3º ano 
Itens ordenados Acertos (absolutos) Acertos (%) 
Exerço 49 26.6 
Enxame 133 72.3 
Aquietar 144 78.3 
Quadros 151 82.1 
Plantei 152 82.6 
Trincha 153 83.2 
Zarolho 157 85.3 
Blusa 159 86.4 
Hortelã 159 86.4 
Vozes 160 87 
Pontiaguda 160 87 
Clareza 160 87 
Águias 162 88 
Crispada 162 88 
Versão 162 88 
Refletiu 163 88.6 
Jovens 164 89.1 
Introduzir 164 89.1 
Táxi 165 89.7 
Raiz 165 89.7 
Glutões 165 89.7 
67 
 
Serpentes 166 90.2 
Quebrado 166 90.2 
Anoiteceu 170 92.4 
Próximo 171 92.9 
Fritadeira 173 94 
Risonho 173 94 
Causa 173 94 
Vaidosa 173 94 
Arroz 177 96.2 
Vassoura 177 96.2 
Girassol 179 97.3 
 
 
No 3º ano de escolaridade, observamos que das 32 palavras lidas as crianças do 3º ano 
de escolaridade tiveram menor número de acertos nas palavras: exerço, enxame, aquietar. E as 
palavras lidas com maior número de acertos nas palavras: girassol, vassoura, arroz. 
Verificamos que tanto as palavras que ofereceram mais dificuldades na leitura, como 
as palavras mais facilmente lidas, estas parecem caracterizar-se por serem mais longas e 
irregulares.  
Na Tabela 13 apresentamos os resultados do 4º ano relativamente à frequência de 




Acertos absolutos e percentagem de acertos por palavra para o 4º ano de escolaridade com 
32 palavras classificadas segundo a regularidade, número de sílabas e extensão por palavra 
  4º ano 
Itens ordenados Acertos (absolutos) Acertos (%) 
Exerço 36 25.5 
Enxame 96 68.1 
Aquietar 118 83.7 
Versão  124 87.9 
Quadros 125 88.7 
Plantei 125 88.7 
Trincha 127 90.1 
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Blusa 128 90.8 
Raiz 129 91.5 
Zarolho 129 91.5 
Quebrado 130 92.2 
Fritadeira 131 92.9 
Vozes 132 93.6 
Crispada 132 93.6 
Águias 133 94.3 
Risonho 133 94.3 
Clareza 133 94.3 
Glutões 134 95 
Pontiaguda 134 95 
Refletiu 134 95 
Hortelã 136 96.5 
Causa 136 96.5 
Introduzir 136 96.5 
Anoiteceu 137 97.2 
Vaidosa 137 97.2 
Próximo 138 97.9 
Táxi 139 98.6 
Serpentes 139 98.6 
Jovens 140 99.3 
Girassol 140 99.3 
Arroz 141 100 
Vassoura 141 100 
 
O grupo de palavras que se destacaram como sendo as mais difíceis de leitura parece 
caracterizarem-se, maioritariamente, como irregulares e longas. 
Por exemplo, das 32 palavras lidas as crianças do 4º ano de escolaridade tiveram 
menor número de acertos nas palavras: exerço, enxame, aquietar, versão, quadros. 
Nas palavras mais fáceis de ler para as crianças do 4º ano, podemos verificar que são  
todas irregulares e palavras longas na sua maioria, Por exemplo, das 32 palavras lidas as 
crianças do 4º ano de escolaridade tiveram maior número de acertos nas palavras: vassoura, 
arroz, girassol, jovens, serpentes.  
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Comparando o 3º e o 4º ano de escolaridade, no que toca aos acertos por palavra, 
podemos verificar que as palavras mais difíceis para ambos continuam a ser as irregulares e 
longas. As cinco primeiras palavras mais difíceis são quase idênticas em ambos os anos. 
Fomos tentar perceber que características destas palavras ofereciam mais dificuldade e que 
tipo de erros geravam. Em relação à palavra <exerço> a sua leitura foi mais difícil por causa 
do valor fonológico do grafema <x>, sendo este lido como [ʃ]. O segundo <e> é lido com 
outro valor fonético como [ɛ]. 
A palavra <aquietar>, também, suscita dificuldades devido ao dígrafo consonantal ser 
seguido de uma vogal, o que faz com que as crianças alterem o dígrafo e/ou suprimem o <e>, 
resultando em por exemplo: aquitar. 
A palavra <plantei> no 3º ano, esta gera erro especialmente devido ao dígrafo vocálico 
<an>, sendo que resulta na leitura de platei. No entanto, também ocorreu a substituição pela 
palavra real, resultando em plateia. 
Em relação às palavras: <enxame>; <quadros> e <versão>, estas  são lidas como 
palavras reais: exame; quadrados e verão.  
 
Análise dos Erros de Leitura 
  
Em seguida iremos explorar a tipologia de erros cometidos no 3º e 4º ano de 
escolaridade. Dividimos os erros em duas grandes categorias: erros fonológicos e erros 
lexicais. 
Apresentamos na Tabela 14 as médias e desvios-padrão para as duas grandes 
categorias de erro para 3º e 4º anos de escolaridade.  
Os erros lexicais só podem ocorrer uma vez em cada palavra. Apesar de poder ocorrer 
mais do que um erro fonológico por palavra, nesta análise apenas foram contabilizados um 








Tabela 14.  
Médias e desvios-padrão dos erros fonológicos e lexicais no 3º e 4º ano de escolaridade 
 
	   3º ano 	   4º ano 	  
Tipos de Erro 	   M DP 	   M DP 	  
Fonológicos 	   2.89 0.9  1.92 3.5 	  
Lexicais 	   0.75 0.93 	   0.73 1.92 	  
 
Como podemos observar na tabela 14 a média de erros fonológicos é superior à média 
de erros lexicais tanto no 3º como no 4º ano, Podemos verificar que a frequência de erros 
fonológicos diminui do 3º para o 4º ano. Em relação aos erros lexicais estes mantém-se quase 
inalterados de um ano para o outro. 
Os erros lexicais foram encontrados com maior frequência nas seguintes palavras: 
<quadros> lido como quadrados; <blusa> lido como bolsa; <versão> lido como verão e 
<enxame> lido como exame. 
Os erros lexicais ocorreram em 48. 9% (90/184 crianças) da amostra dos alunos do 3º 
ano. No 4º ano, os erros lexicais ocorreram em 51.8 % (73/141 crianças) da amostra.  
Os erros fonológicos ocorreram em 93.1% (163/184) da amostra do 3º ano. No 4º ano, 
os erros fonológicos ocorreram em 92.7 % (127/141 crianças) da amostra.  
De modo a efetuar a comparação entre o 3º e 4º ano de escolaridade, foram realizados 
dois testes t de Student para amostras independentes. 
Os resultados mostram que existem diferenças significativas nos erros fonológicos 
entre o 3º e o 4º ano de escolaridade (t (294,94)= 3.17; p<.05), sendo que no 3º ano existe um 
maior número de erros fonológicos em comparação com o 4º ano.  
Quanto ao erros lexicais, pudemos verificar a ausência de diferenças estatisticamente 
significativas entre o 3º e 4º ano de escolaridade (p=.850).  
 
Subcategorias dos Erros Fonológicos 
 
Apresenta-se na tabela 15 as médias e desvios-padrão relativamente ás categorias dos 
erros fonológicos das crianças do 3º e 4º ano. Consideramos cinco tipos de erro: erro de 
substituição; erro de adição; erro de supressão; erro de acentuação e erro de inversão. 
Os erros fonológicos foram contabilizados até quatro vezes por palavra. Quando 
ocorriam mais de 5 erros fonológicos os erros não foram cotados nesta análise porque o 




Tabela 15.  
Médias e desvios-padrão das subcategorias dos erros fonológicos 
    3º ano   4º ano 
Tipos de Erro   M DP   M DP 
Substituição  1.99 3.19  1.11 1.52 
Adição  0.27 1  0.13 0.36 
Supressão  0.75 2.21  0.32 0.87 
Acentuação  0.88 0.93  0.7 0.82 
Inversão   0.2 0.58   0.1 0.3 
 
Podemos verificar que tanto no 3º ano como no 4º ano, a hierarquia é a mesma.  O 
erro de substituição (3º ano: 366 erros; 4º ano: 127 erros) encontra-se em primeiro lugar com 
média superior de erros, em que, por exemplo, <zarolho> é lido como sarolho. Em segundo 
lugar, encontram-se os erros de acentuação (3º ano: 162 erros; 4º ano: 98 erros, e.g., <hortelã> 
lido como hortéla). Em terceiro lugar, encontra-se os erros de supressão (3º ano: 138 erros; 4º 
ano: 45 erros; e.g., <pontiaguda> por pontiguda), seguido dos erros de adição (3º ano: 50 
erros; 4º ano: 18 erros) e por fim, os erros de inversão nos dois anos (3º ano: 37 erros; 4º ano: 
14 erros) como, por exemplo, <aquietar> por aqueitar. 
De modo a verificar a existência de diferenças significativas entre os diferentes tipos 
de erros no 3º ano utilizamos o teste de Friedman, que demonstrou existirem diferenças 
significativas entre todos os tipos de erro (X2F( 4 )= 231.59; p<.001), exceto entre os erros de 
adição e supressão (p=.272); inversão e supressão (p= .101) e entre os erros de inversão e 
adição (p= 1.000). 
No 4º ano verificamos, utilizando o teste de Friedman que existem diferenças 
significativas entre todos os tipos de erro (X2F( 4 )= 169,98; p<.001) exceto entre os erros de 
adição e supressão (p=1.000); acentuação e substituição (p= 1.000) e entre os erros de 
inversão e adição (p=1.000). 
Com a finalidade de comparar as várias subcategorias de erros fonológicos entre o 3º e 
o 4º ano de escolaridade, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney. Verificamos 
que não existem diferenças significativas em todas as subcategorias de erros. Unicamente nos 
72 
 
erros de substituição e nos erros de supressão existem diferenças estatisticamente 
significativas entre o 3º e o 4º ano de escolaridade: erros de substituição (U= 11054,50; p< 
.05) e erros de supressão (U= 11466,00; p< .05).  
 
Subtipos dos erros de substituição 
 
Iremos analisar os subtipos de erros em maior detalhe. Os erros de substituição 
subdividem-se em quatro subtipos de erro: erro de substituição da consoante; erro de 
substituição da vogal; erro de dígrafo vocálico e erro de dígrafo consonantal. 
Apresentamos em seguida, na Tabela 16 a sua distribuição pelo 3º e 4º ano segundo o 
índice percentual de erro. Este foi calculado através do número de erros a dividir pelo número 
de possibilidade de ocorrência do tipo de erro em causa. Os resultados foram transformados 
em percentagens. 
 
Tabela 16.  
Índice percentual de erros dos subtipos de erros de substituição 	  	   	  	   3º ano 	  	   4º ano 
Subtipos de Erro de Substituição M DP 	  	   M DP 
Consoante 	   .98 1.32 	   .67 .89 
Vogal .65 1.62 	   .23 .72 
Dígrafo vocálico 4.35 10.61 	   2.63 6.52 
Dígrafo consonantal 1.45 4.09 	  	   .71 3.31 
 
Podemos verificar pela Tabela 16, que tanto no 3º, como no 4º ano de escolaridade, os 
subtipos de erros de substituição têm o mesmo padrão de distribuição. 
Em primeiro lugar o subtipo de erro mais frequente é o erro de substituição no dígrafo 
vocálico. As palavras em que cometem com maior frequência este erro é, por exemplo: 
<trincha> lido como tricha; <plantei> lido com platei; <enxame> lido como echame. 
Em segundo lugar, encontra-se o erro de substituição no dígrafo consonantal. As 




Em terceiro lugar, podemos observar o erro de substituição da consoante, em que as 
palavras onde este erro é mais frequente são: zarolho, exerço e clareza. 
Em último lugar, encontra-se o erro de substituição da vogal. As palavras em que as 
crianças cometem com maior frequência este erro é, por exemplo: <exerço> lido como izérço; 
<refletiu> lido como reflitiu. 
De modo a verificar se existem diferenças entre os subtipos de erro de substituição da 
consoante e erro de substituição da vogal no 3º ano, utilizamos o teste não-paramétrico 
Wilcoxon, verificando que o erro de substituição da consoante é significativamente mais 
frequente que o erro de substituição da vogal (z=-3,92; p<.001). 
Em relação ao 4º ano de escolaridade verificamos, igualmente através do teste não-
paramétrico Wilcoxon, que existem diferenças significativas entre o erro de substituição da 
consoante e o erro de substituição da vogal (z=-2,77; p< .01), também no mesmo sentido. 
No que toca ao erro de substituição do dígrafo vocálico em relação ao erro de 
substituição do dígrafo consonantal no 3º ano, segundo o teste de Wilcoxon, verificamos que 
existem diferenças significativas (z=-4,66; p<.001) sendo que a frequência do erro de 
substituição do dígrafo vocálico é superior ao do erro de substituição do dígrafo consonantal. 
Em relação ao 4º ano de escolaridade verificamos, igualmente através do teste não-
paramétrico Wilcoxon, que existem diferenças significativas entre o erro de substituição do 
dígrafo vocálico e o erro de substituição do dígrafo consonantal ( z=-4,67; p< .001), sendo 
que a frequência do erro de substituição do dígrafo vocálico é superior ao do erro de 
substituição do dígrafo consonantal. 
Para comparar o 3º com o 4º ano de escolaridade, em relação aos vários subtipos de 
erros de substituição, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney, verificando que 
existem diferenças significativas nos subtipos de erros:  erro de substituição da vogal (U= 




Quanto à análise dos erros complexos, é disposto na Tabela 17 a média e desvio-
padrão para os diferentes erros complexos, classificados segundo o número de erros por 





Médias e desvio-padrão dos erros complexos no 3º e 4º ano de escolaridade 	  	   	  	   3º ano 	  	   4º ano 
Erros Complexos M DP 	  	   M DP 
Erros complexos tipo 2 0.66 1.39 	   0.33 0.73 
Erros complexos tipo 3 0.26 0.82 	   0.07 0.26 
Erros complexos tipo 4 0.03 0.25 	   0.01 0.08 
Erros complexos tipo 5 0.05 0.3 	  	   0.01 0.12 
 
Podemos concluir pela distribuição dos erros complexos, que o número de erros que as 
crianças fazem por palavra decresce do 3º ano para o 4º ano de escolaridade. Podemos, ainda, 
observar que as crianças cometem maior número de erros complexos do tipo 2 em detrimento 
dos erros complexos tipo 3, 4 e 5, os quais são quase inexistentes. 
No 3º ano, os erros complexos com média mais elevada são os do tipo 2 (122 erros); 
erros complexos tipo 3 a média de erros é mais baixa (47 erros). 
No 4º ano, existe pouca ocorrência dos erros tipo 3 (10 erros); os erros complexos tipo 
4 não ocorreram, e erros tipo 5 ocorreram muito raramente (2 erros).  
De modo a verificar a existência de diferenças significativas entre os diferentes tipos 
de erros no 3º ano utilizamos o teste não-paramétrico de Friedman, que demonstrou existirem 
diferenças significativas entre todos os tipos de erro (X2F (3)= 152.78; p<.001) exceto entre os 
entre os erros tipo 3 e 4 (p= .287); 3 e 5 (p= .346), e entre 4 e 5 (p= 1.000).   
No 4º ano, o teste de Friedman permitiu verificar que existem diferenças significativas 
entre todos os erros complexos (X2F(3)= 70.88; p< .001) exceto entre os tipos de erro 2 e 3 
(p= .161); 3 e 4 (p= 1.000); 3 e 5 (p= 1.000) e entre 4 e 5 (p= 1.000). 
De modo a comparar o 3º com o 4º ano de escolaridade em relação aos vários erros 
complexos, utilizamos o teste não-paramétrico de Mann-Whitney. Verificamos que existem 
diferenças significativas nos erros complexos: tipo 2 (U= 7663,00; p< .001) e tipo 3 (U= 





1.3.3. Análise Transversal do 1º ao 4º ano de escolaridade 
Iremos nesta secção realizar uma análise transversal do 1º ao 4º ano de escolaridade 
utilizando, para isso, os dados referentes às 17 palavras comuns às duas provas de leitura oral 
de palavras. 
Começaremos por analisar a acuidade de leitura nos 4 anos de escolaridade. 
Apresentamos na tabela 18 as médias e desvios-padrões da pontuação obtida nas 17 palavras.  
 
Tabela 18.  
Acuidade (número de palavras lidas corretamente) na Leitura por Ano de Escolaridade 
   1º ano  2º ano  3º ano  4º ano 
  M DP  M DP  M DP  M DP 
Acuidade  8.71 5.86  13.75 2.8  14.42 2.97  15.4 1.48 
 
Realizamos uma análise de variância (ANOVA) de forma a verificar se houve um 
efeito do ano de escolaridade sobre a acuidade na leitura, tendo obtido diferenças 
estatisticamente significativas  F(3,634)= 105.15, p<.001, η2 = .33. O número de erros 
diminui ao longo dos 4 anos. Comparações post hoc através do teste Games-Howell 
indicaram que existem diferenças estatisticamente significativas entre todos os anos de 
escolaridade (p< .001), exceto entre o 2º e o 3º ano  (p=.166). 
 
Apresentamos na Tabela 19 as médias e desvios-padrão dos erros fonológicos e 
lexicais ao longo da escolaridade. 
 
Tabela 19.  
Médias e Desvios-padrão dos Erros Fonológicos e Lexicais ao Longo da Escolaridade 
 
 1º ano  2º ano  3º ano  4º ano 
Tipos de Erro  M DP  M DP  M DP  M DP 
Fonológicos  5.31 4.42  2.71 2.66  1.80 1.94  1.21 1.12 




De forma a testar a nossa hipótese em relação à diferença da variação da frequência 
dos erros fonológicos e lexicais ao longo dos 4 anos de escolaridade foi conduzida uma 
análise de variância (ANOVA). Os resultados mostram que existem diferenças 
estatisticamente significativas para os erros fonológicos F( 3,636 )= 66.24, p<.001, η2 = .24; e 
para os erros lexicais, F( 3, 636)= 4.89, p<.005, η2 = .02. 
Relativamente aos erros fonológicos, comparações post hoc com o teste Games-
Howell mostraram que existem diferenças estatisticamente significativas entre o 1º ano e 
todos os outros (p<.001); entre o 2º e o 3º ano (p<.01) entre o 2º e o 4º ano (p<.001); e entre 
o 3º e o 4º  (p<.005), havendo uma progressiva diminuição destes tipos de erros. 
No que toca aos erros lexicais, comparações post hoc com o teste Games-Howell 
mostraram que existem diferenças estatisticamente significativas entre o 1º ano e 2º ano 
(p<.05) e entre o  1º e o 3º  (p<.005), havendo um aumento de erros lexicais até ao 3º ano.  
 
Apresentamos na Tabela 20 as estatísticas descritivas dos subtipos de erros 
fonológicos. 
 
Tabela 20.  
Estatísticas Descritivas dos Subtipos de Erros Fonológicos 
 
 1º ano  2º ano  3º ano  4º ano 
Tipos de Erro  M DP  M DP  M DP  M DP 
Adição  1.25 2.2  0.34 0.76  0.13 0.59  0.07 0.26 
Supressão  1.14 1.8  0.4 0.76  0.4 1.15  0.17 0.51 
Inversão  0.35 0.72  0.21 0.55  0.09 0.37  0.04 0.19 
Acentuação  1.26 1.22  0.92 0.94  0.7 0.78  0.54 0.62 
Substituição  4.95 5.19  2.09 2.91  1.33 2.02  0.72 0.99 
 
Como se pode verificar a partir da Tabela 20, em todos os anos de escolaridade os 
erros de substituição são os mais frequentes. Em segundo lugar, os erros de acentuação 
destacam-se como sendo os mais frequentes. De seguida, no 1º ano de escolaridade são os 
erros de adição que as crianças mais cometem, enquanto do 2º ao 4º ano são os erros de 
supressão. Estes no 1º ano, encontram-se em penúltimo lugar em relação à frequência com 
que ocorrem. O erro menos frequente em todos os anos de escolaridade é o erro de inversão. 
77 
 
Podemos concluir que no 1º ano o padrão é diferente dos restantes anos de escolaridade. Uma 
análise de variância (ANOVA) foi conduzida para perceber se existem diferenças 
significativas para cada tipo de erro relativamente aos 4 anos de escolaridade.  
Os resultados mostraram que existem diferenças significativamente diferentes para 
todos os tipos de erros: erros de substituição, F(3, 636)=55.11, p<.001, η2 = .21; erros de 
acentuação, F( 3,636)=18.83, p<.001, η2 = .08; erros de adição, F(3,636)= 32.53, p<.001, η2 
=.13; erros de supressão, F(3,636)= 20.43, p<.001, η2 = .09; erros de inversão, F(3,636)= 
12.41, p<.001, η2 = .06. Comparações post hoc utilizando o teste Games-Howell mostrou que, 
para os erros de substituição, existem diferenças significativas entre o 1º ano e todos os outros 
(p<.001); entre o 2º e o 3º ano (p<.05) e 4º ano (p<.001); entre o 3º e o 4º ano (p<.005).  
Em relação aos erros de acentuação existem diferenças estatisticamente significativas 
entre o 1º e 2º ano (p<.05); entre o 1º com o 2º e 3º ano, assim como do 2º com o 4º ano 
(p<.001). No que toca aos erros de adição existem diferenças estatisticamente significativas 
entre o 1º ano e os restantes (p<.001); 2º com 3º ano (p<.05); 2º com 4º ano (p<.001). 
 Relativamente aos erros de supressão verificamos diferenças estatisticamente 
significativas entre o 1º ano com os restantes (p<.001) e 2º com o 4º ano (p<.05). Por fim, em 
relação aos erros de inversão existem diferenças estatisticamente significativas entre o 1º e o 
3º e 4º anos (p<.001); e entre o 2º ano com o 4º ano (p<.05). 
 
1.3.4. Análise dos Tipos de Erro no Caso dos Dígrafos e das Estruturas Silábicas 
Complexas 
A análise que se segue tem por objetivo descobrir o padrão de erros típico em relação 
a determinados grupos de correspondências grafo-fonológicas (GF), assim como em palavras 
com sílabas complexas, de forma a perceber que estratégias as crianças utilizam para realizar 
a leitura destes caso mais problemáticos do português, especificamente durante a primeira 
fase de aquisição da leitura, ou seja, 1º e 2º anos de escolaridade.  
Deste modo procedemos à recolha e análise dos erros para o conjunto de palavras em 
que existia cada correspondência grafo-fonológica ou sílaba complexa em estudo.  
As correspondências GF selecionadas correspondem a relações entre grafemas e 
fonemas difíceis de adquirir como é o caso dos dígrafos. As sílabas complexas são 




Iremos analisar as seguintes correspondências GF: dígrafos consonantais (<ch, nh, lh, 
gu, rr, ss>) e dígrafos vocálicos (<in, en, ens, an, om>). 
Em seguida analisaremos as seguintes sílabas complexas:  CCV (<blu, glu, cla, pro, 




Em relação aos dígrafos consonantais, começamos pela análise da palavra <trincha>.  
Apresentamos na Tabela 21 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <ch>. 
 
Tabela 21.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro no dígrafo <ch> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo <ch> Erros (absolutos) Erros (%) 	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [ɲ]  13 34.2 	   1 11.1 
Substituição pelo [k] 11 28.9 	   3 33.3 
Substituição pelo [s] 8 21.1 	   3 33.3 
Omissão do dígrafo 3 7.9 	   0 0 
Substituição pelo [Ʒ]  2 5.3 	   0 0 
Substituição pelo [z] 1 2.6 	   0 0 
Total 	  	   38 100 	  	   100 100 
 
 
Nesta palavra, o dígrafo <ch>, é substituído pelo [ɲ]; [k] e [s], tanto no 1º ano como 
no 2º ano, isto é, <trincha> pode ser lido como trinha, trinca ou trinssa. No caso da 
substituição do [ʃ] por [k] a palavra <trincha> é lida como uma palavra real trinca. No 2º ano 
os sujeitos deixam de realizar os erros de substituição do [ʃ] por [Ʒ] ou [z], assim como o de 
omissão da leitura do dígrafo. 
Apresentamos na Tabela 22 a frequência e percentagem de erros por ano de 




Tabela 22.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro no dígrafo <lh> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo <lh> Erros (absolutos) 
Erros 
(%) 	        Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [ɲ] 9 52.9 	   8 80 
Substituição pelo [l] 3 17.6 	   1 10 
Substituição pelo [Ʒ]   2 11.8 	   1 10 
Omissão do dígrafo 2 11.8 	   0 0 
Substituição pelo [y] 1 5.9 	   0 0 
Total 17 100 	  	   10 100 
 
Em relação à palavra <zarolho>, podemos verificar que no 1º ano o dígrafo <lh> é 
substituído por [ɲ]; [l]; [Ʒ]; [y] e [ʃ] ou omitido. Podemos realçar que o erro de omissão, 
assim como de substituição por  [y] e [ʃ] deixa de existir no 2º ano. Neste dígrafo [ʎ], tanto no 
1º como no 2º ano, o erro com maior frequência é a substituição pelo dígrafo [ɲ] lendo 
<zarolho> por zaronho. 
Apresentamos na Tabela 23 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <nh>. 
 
Tabela 23. 
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro no dígrafo <nh> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 





(%) 	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [ʎ] 2 20 	   7 87.5 
Substituição pelo [ʃ] 2 20 	   1 12.5 
Substituição pelo [n] 3 30 	   0 0 
Substituição pelo [s] 2 20 	   0 0 
Substituição pelo [z] 1 10 	   0 0 






No 1º ano as substituições do dígrafo <nh> distribuem-se de uma forma homogénea, 
pelos fonemas [ʎ]; [ʃ]; [n] e [s]. Pelo contrário no 2º ano, as crianças substituem 
maioritariamente o [ɲ] por [ʎ] lendo <unha> por ulha, o que evidencia a troca de um dígrafo 
por outro como tipo de erro principal. 
Apresentamos na Tabela 24 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <ss>. 
 
Tabela 24.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <ss> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 





(%) 	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [z] 7 77.8 	   1 100 
Substituição pelo [ʃ] 2 22.2 	   0 0 
Total 9 100 	  	   1 100 
 
No 1º ano, as crianças substituíram o dígrafo <ss> por [z] e [ʃ]. Em relação à troca do 
<ss> por [z], parece-nos que as crianças aplicaram a regra do grafema <s> que no meio de 
duas vogais se lê [z]. No 2º ano, a leitura deste dígrafo parece estar adquirida pelas crianças. 
Apresentamos na Tabela 25 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <rr>. 
 
Tabela 25.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <rr> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo <rr> Erros (absolutos) 
Erros 
(%) 	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [ɾ] 13 100 	   1 100 
Total 13 100 	  	   1 100 
 
 
No 1º ano, os alunos substituíram a leitura do dígrafo <rr>, com fonema [ʀ] por [ɾ], 




Apresentamos na Tabela 26 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <gu>. 
 
Tabela 26.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <gu> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo <gu> Erros (absolutos) 
Erros 
(%) 	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Substituição pelo [gu] 9 50 	   6 66.7 
Substituição pelo [Ʒ] 6 33.3 	   2 22.2 
Substituição pelo [k]      2 11.1 	   0 0 
Total 17 100 	  	   9 100 
 
 
Na palavra <águias>, existe tanto no 1º ano, como no 2º ano, o desrespeito pela regra 
do dígrafo <gu>. As crianças, de uma forma mais acentuada,  mantêm o fonema [g] e <u>, 
resultando em [gu] (e.g., águ-ias). Em segundo lugar, em ambos os anos de escolaridade os 
alunos substituem a leitura do <gui> pela leitura [Ʒi], resultando na leitura de ágias. Também 
verificamos que ocorre a substituição do <gui> por [g] e [k]. No entanto, este último erro ([g] 





Em relação aos dígrafos vocálicos, começamos pela análise do dígrafo <in> na palavra 
<trincha>.  
Apresentamos na Tabela 27 a frequência e percentagem de erros por ano de 








Tabela 27.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <in> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo <in> Erros (absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 30 66.7 	   16 100 
Adição de vogal 13 28.9 	   0 0 
Total 45 100 	  	   16 100 
 
No 1º ano, o erro no dígrafo <in> pode acontecer por dois mecanismos. Por um lado a 
criança pode simplesmente suprimir a nasal, lendo <trincha> por tricha ou por outro lado, 
adicionar uma vogal, acrescentando assim uma sílaba CV resultando em, por exemplo, 
trinecha. No 2º ano, os alunos fazem somente erro por supressão da nasalização, por isso, a 
leitura do dígrafo vocálico <in>, fonema	  [ĩ], resulta no fonema [i]. 
Apresentamos na Tabela 28 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <an> na palavra <plantei>. 
 
Tabela 28.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <an> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo 
<an> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 18 69.2 	   9 100 
Adição de vogal 8 30.8 	   0 0 
Total 26 100 	  	   9 100 
 
Em relação ao dígrafo vocálico <an> no 1º ano de escolaridade, existe uma maior 
percentagem de erro no dígrafo vocálico por supressão do que por adição de vogal, sendo que 
neste caso a vogal adicionada é geralmente o fonema [e], como, por exemplo, <plantei> lido 
como planetei. Contudo, no 2º ano, apenas se verifica que as crianças não leem corretamente 




Apresentamos na Tabela 29 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <en> na palavra <serpentes>. 
 
Tabela 29.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <en> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo 
<en> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 11 68.8 	   3 100 
Adição de vogal 5 31.3 	   0 0 
Total 16 100 	  	   3 100 
 
Na palavra <serpentes> houve menor frequência de erros no dígrafo vocálico, mas 
continua a manifestar-se uma maior percentagem de erros por supressão da nasal, tanto no 1º 
ano, como no 2º ano (e.g., <serpentes> lido como serpetes). No 2º ano, deixa de ocorrer o erro 
por adição da vogal (e.g., <serpentes> por serpenetes). 
Apresentamos na Tabela 30 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <en> na palavra <mentiu>. 
 
Tabela 30.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <en> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo 
<en> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 19 63.3 	   7 100 
Adição de vogal 11 36.7 	   0 0 
Total 30 100 	  	   7 100 
 
Na palavra <mentiu> os sujeitos do 1º ano cometeram maior percentagem de erros por 
supressão (e.g., <mentiu> lido como metiu) do que por adição da vogal (e.g., <mentiu> lido 
como menetiu). No 2º ano, pode mais uma vez, notar-se que o erro de adição da vogal não 




Apresentamos na Tabela 31 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <en> na palavra <jovens>. 
 
Tabela 31.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <en> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo 
<en> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 7 35 	   3 100 
Adição de vogal 13 65 	   0 0 
Total 20 100 	  	   3 100 
 
Na palavra <jovens>, temos o dígrafo <en> inserido numa sílaba mais complexa 
devido à palavra estar no plural. Talvez por esta razão, ao contrário dos outros dígrafos 
vocálicos, no 1º ano existe uma percentagem de erro superior no erro por adição de vogal do 
que por supressão da nasal. Este erro resulta na leitura de <jovens> por jovenes. Verificamos 
que as crianças mantém a vogal original do dígrafo vocálico e a substituição é uma vogal 
idêntica [e]. Contudo no 2º ano, o erro por adição de vogal não tem ocorrência, apenas se 
verificando o erro de supressão da nasalização. 
Apresentamos na Tabela 32 a frequência e percentagem de erros por ano de 
escolaridade e tipo de erros do dígrafo <om> na palavra <pombal>. 
 
Tabela 32.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro do dígrafo <om> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro no dígrafo 
<om> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Supressão 12 42.9 	   4 100 
Adição de vogal 16 57.1 	   0 0 




Na leitura do dígrafo vocálico <om> na palavra <pombal>, as crianças do 1º ano 
cometeram com maior frequência o erro de adição da vogal (e.g., <pombal> lido como 
pomebal) em relação ao de supressão (e.g., <pombal> lido como pobal). Enquanto que, no 2º 
ano, o erro por adição de vogal deixa de ocorrer. 
 
Estrutura Silábica CVC 
 
Iremos analisar que tipo de erros ocorrem nas sílabas CVC situadas de forma inicial e 
final nas seguintes palavras: serpentes, disco, cristal, pombal, oval, fritar e lavrador. 
A Tabela 33 apresenta a frequência e percentagem de erros cometidos pelas crianças 
do 1º e 2º ano de escolaridade em relação à palavra <serpentes>, que contem a sílaba CVC 
<ser> em posição inicial. 
 
Tabela 33.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <ser> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<ser> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 7 31.8 	   1 14.3 
Inversão 4 18.2 	   0 0 
Supressão da consoante 10 45.5 	   3 42.9 
Substituição da consoante 1 4.5 	   3 42.9 
Total 22 100 	  	   7 100 
 
No 1º e 2º ano ocorrem vários tipos de erros nesta sílaba CVC <ser>, nomeadamente: 
adição da vogal (e.g., serepentes); inversão (e.g., srepentes); supressão da consoante (e.g., 
sepentes) e substituição da consoante (e.g., setpentes). No 1º ano, o erro mais frequente é a 
supressão da consoante. No 2º ano, tanto ocorre a supressão da consoante como a substituição 
da consoante por outra consoante. Também se verifica que a adição da vogal é bastante 
frequente no 1º ano, e deixa, praticamente, de ocorrer no 2º ano, bem como a inversão. 
A Tabela 34 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 




Tabela 34.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <dis> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<dis> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 9 69.2 	   1 0 
Inversão 1 7.7 	   0 0 
Supressão da consoante 3 23.1 	   0 0 
Total 13 100 	  	   1 100 
 
No que toca à palavra <disco> com CVC <dis> em posição inicial, podemos observar 
segundo a Tabela 25 que o tipo de erro mais frequente,  no 1º ano, é o erro de adição da vogal, 
o que resulta na leitura de <disco> por di-se-co. Em alguns casos existe supressão da 
consoante, resultando a leitura em dico. Estes erros são praticamente inexistentes no 2º ano. 
A Tabela 35 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<cristal>, que contem a sílaba CVC <tal> em posição final. 
 
Tabela 35.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <tal> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<tal> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 10 66.7 	   0 0 
Inversão 0 0 	   1 25 
Supressão da consoante 2 13.3 	   0 0 
Substituição da consoante 3 20 	   3 75 
Total 15 100 	  	   4 100 
 
Em relação à palavra <cristal>, o erro por adição da vogal é o que obteve maior 
percentagem de erro no 1º ano (e.g., cristala), no entanto, também houve supressão da 
consoante, resultando em crista. No 2º ano, o erro por substituição da consoante foi o mais 
frequente do total dos poucos erros cometidos pelos alunos na sílaba CVC, o que resulta na 
leitura de cristas ou cristar. 
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A Tabela 36 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<pombal>, que contem a sílaba CVC <bal> em posição final. 
 
Tabela 36.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <bal> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<bal> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 7 31.8 	   0 0 
Inversão 4 18.2 	   1 20 
Supressão da consoante 6 27.3 	   3 60 
Substituição da consoante 4 18.2 	   1 20 
Total 22 100 	  	   5 100 
 
Na palavra <pombal>, com CVC <bal> no 1º ano, os erros distribuírem-se de forma  
uniforme, embora o erro por adição da vogal se destaque como sendo o erro mais frequente 
(e.g., pombale), seguido da supressão da consoante (e.g., pomale), e da substituição da 
consoante (e.g., pomdal). Enquanto que no 2º ano, o erro por supressão da consoante é o mais 
frequente.   
A Tabela 37 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<oval>, que contem a sílaba CVC <val> em posição final. 
 
Tabela 37.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <val> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<val> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 14 46.7 	   1 20 
Inversão 0 0 	   0 0 
Supressão da consoante 5 16.7 	   0 0 
Substituição da vogal 3 10 	   0 0 
Substituição da consoante 8 26.7 	   4 80 
Total 30 100 	  	   5 100 
88 
 
No 1º ano, na palavra <oval> prevalecem os erros de adição da vogal, em que as 
crianças leem <oval> por ovale ou ovala. Ocorre também com frequência o erro por 
substituição do fonema [l] pelo fonema [i], provavelmente devido à semelhança visual entre 
elas, assim como a supressão da consoante (e.g., ova/ovo/uva).     
No 2º ano, o erro mais frequente é a substituição da consoante (e.g.,. ovalha). 
A Tabela 38 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<fritar>, que contem a sílaba CVC <tar> em posição final. 
 
Tabela 38.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <tar> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<tar> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 5 20 	   0 0 
Inversão 1 4 	   1 14.3 
Supressão da consoante 9 36 	   4 57.1 
Substituição da consoante 10 40 	   2 28.6 
Total 25 100 	  	   7 100 
 
 Na  palavra <fritar> com a CVC <tar>, verifica-se pela Tabela 29, que o erro por 
supressão de consoante e substituição de consoante são os erros mais frequentes tanto no 1º, 
como no 2º ano. Estes erros geram duas palavras reais frita e fritas.  
A Tabela 39 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 














Tabela 39.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <dor> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<dor> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 4 36.4 	   0 0 
Inversão 2 18.2 	   1 25 
Supressão da consoante 1 9.1 	   1 25 
Substituição da vogal 3 27.3 	   2 50 
Substituição da consoante 1 9.1 	   0 0 
Total 11 100 	  	   4 100 
 
Na palavra <lavrador> com CVC em posição final <dor>, podemos observar que os 
erros com maior frequência são os erros por adição da vogal (e.g., lavradore) e substituição 
da vogal  (e.g.,. lavadur) . No 2º ano não existem muitos erros nesta palavra. 
 
Estruturas Silábica CCV 
 
Iremos analisar que tipo de erros ocorrem nas sílabas CCV situadas de forma inicial, 
medial e final nas seguintes palavras: blusa, glutões, clarão, próximo, fritar, lavrador, quadros. 
A Tabela 40 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<blusa>, que contem a sílaba CCV <blu> em posição inicial. 
 
Tabela 40.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <blu> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<blu> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 28 65.1 	   0 0 
Inversão 12 27.9 	   14 87.5 
Supressão da consoante 1 2.3 	   0 0 
Substituição da consoante 0 0 	   2 12.5 
Adição da nasal 1 2.3 	   0 0 




Em primeiro lugar, na palavra <blusa> com a sílaba <blu>, podemos verificar na 
Tabela 40, que o tipo de erro mais frequente no 1º ano, é o erro por adição da vogal, isto é, a 
criança adiciona uma vogal ente as duas consoantes da sílaba CCV (e.g., <blusa> lido como 
belusa). O segundo erro mais frequente é o erro de inversão, como por exemplo, <blusa> lida 
como bulsa.  No 2º ano, o tipo de erro mais frequente, é o de inversão, no entanto, nestas 
crianças a inversão poderá ser de natureza diferente, isto é, porque muitas vezes resulta na 
palavra real bolsa.  
A Tabela 41 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<glutões>, que contem a sílaba CCV <glu> em posição inicial. 
 
Tabela 41.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <glu> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<glu> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 12 52.2 	   1 9.1 
Inversão 3 13 	   3 27.3 
Supressão da consoante 4 17.4 	   4 36.4 
Substituição da vogal 2 8.7 	   0 0 
Substituição da consoante 2 8.7 	   3 27.3 




Em relação à palavra <glutões> no 1º ano, as crianças cometeram maior percentagem 
de erros por adição da vogal (e.g., <glutões> lido como guelutões). No 2º ano, os erros 
distribuem-se  de forma mais homogénea, destacando-se a supressão da consoante (e.g., 
gustões).  
A Tabela 42 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 




Tabela 42.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <cla> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<cla> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 8 38.1 	   1 10 
Inversão 9 42.9 	   7 70 
Supressão da consoante 1 4.8 	   1 10 
Substituição da consoante 3 14.3 	   1 10 
Total 21 100 	  	   10 100 
 
 
No que toca à palavra <clarão> com a sílaba CCV <cla>, foi realizado com maior 
frequência, pelas crianças do 1º ano, erros do tipo adição da vogal (e.g., calarão) e erro por 
inversão (e.g., calrão). Enquanto que no 2º ano, apenas se destaca o erro de inversão como 
erro mais frequente. 
A Tabela 43 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<próximo>, que contem a sílaba CCV <pró> em posição inicial. 
 
Tabela 43.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <pró> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<pro> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 9 37.5 	   1 12.5 
Inversão 7 29.2 	   5 62.5 
Supressão da consoante 6 25 	   2 25 
Substituição da vogal 1 4.2 	   0 0 
Substituição da consoante 1 4.2 	   0 0 





Em relação à sílaba CCV <pró> na palavra <próximo> realçamos que os erros com 
maior frequência são o de adição da vogal (e.g., peróximo) e o de inversão (e.g., pórchimo). 
Enquanto que no 2º ano, apenas se destaca o erro de inversão como erro mais frequente. 
A Tabela 44 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<fritar>, que contem a sílaba CCV <fri> em posição inicial. 
 
Tabela 44.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <fri> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<fri> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 8 44.4 	   0 0 
Inversão 2 11.1 	   0 0 
Supressão da consoante 3 16.7 	   0 0 
Substituição da vogal 0 0 	   3 75 
Substituição da consoante 2 11.1 	   2 50 
Adição da nasal 2 11.1 	   0 0 
Total 18 100 	  	   4 100 
 
 
Em relação à sílaba CCV <fri> na palavra <fritar> realçamos que o erro com maior 
frequência é o de adição da vogal (e.g., feritar). Enquanto que no 2º ano, os erros são muito 
pouco frequentes, sendo que não são realizadas inversões, ao contrário de outras sílabas CCV. 
A Tabela 45 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 




Tabela 45.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <vra> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<vra> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 8 34.8 	   1 16.7 
Inversão 0 0 	   1 16.7 
Supressão da consoante 12 52.2 	   4 66.7 
Substituição da consoante 3 13 	   0 0 
Total 23 100 	  	   6 100 
 
 
Na palavra <lavrador> com sílaba CCV com posição intermédia <vra> os erros mais 
frequentes, no 1º ano, são o erros por supressão da consoante, geralmente a segunda 
consoante (e.g., lavador) e a adição da vogal (e.g., laverador). No 2º ano, o erro mais 
frequente é o de supressão da consoante, resultando na leitura de <lavrador>  como lavador.  
A Tabela 46 apresenta a frequência e percentagem de erros em relação à palavra 
<quadros>, que contem a sílaba CCV <dro> em posição final. 
 
Tabela 46.  
Frequência e percentagem de erros por tipos de erro da sílaba <dro> em função do ano de 
escolaridade 	  	   	  	   1º ano 	  	   2º ano 
Tipos de erro na sílaba  
<dro> 
Erros 
(absolutos) Erros (%)  	   Erros (absolutos) Erros (%)  
Adição da vogal 5 33,3 	   0 0 
Inversão 1 6,7 	   0 0 
Supressão da consoante 6 40 	   0 0 
Substituição da consoante 3 20 	   0 0 
Total 15 100 	  	   0 0 
 
 
Na palavra <quadros> com sílaba CCV com posição final <dro>, os erros mais 
frequentes, no 1º ano, são os erros por supressão da consoante (e.g., quado) e a adição da 





No presente estudo, investigamos, em primeiro lugar, o desempenho da leitura oral de 
palavras nos primeiros quatro anos de ensino da leitura. 
Em segundo lugar, pretendemos com este estudo focarmo-nos nas estratégias 
cognitivas da leitura, especificamente naquelas subjacentes aos tipos de erros de leitura 
normais. Ao ter por objetivo estudar os padrões de tipologias de erro presentes em cada um 
dos quatro anos de escolaridade, procuramos contribuir para a compreensão do papel da via 
lexical e da via fonológica no reconhecimento de palavras ao longo da escolaridade.  
Em relação à primeira hipótese e terceira hipótese colocadas, pudemos verificar a 
existência de diferenças significativas no desempenho na leitura oral de palavras entre os 
alunos do 1º e 2º ano, tal como verificado por Simões e Alves Martins (2011) e Romeira e 
Alves Martins (2010), assim como entre os alunos do 3º e 4º ano de escolaridade (Simões & 
Alves Martins, 2015). 
Verificamos que do 1º para o 2º ano de escolaridade foi onde se verificou um maior 
aumento do desempenho na leitura de palavras, sendo a média do número de palavras 
corretamente lidas por minuto, no 1º ano, de 11.11 e, no 2º ano, de 29.58. Também, 
Velasquez (2007), no seu estudo a nível longitudinal, verificou uma maior evolução do 1º 
para o 2º ano de escolaridade. Noutras línguas Defior, et. al. (2002), Rabhari e Sénéchal 
(2010) e Sprenger-Charolles, et. al. (2003), também, verificaram que as crianças se tornavam 
leitores cada vez mais competentes ao longo dos diferentes anos, mas o maior crescimento se 
verificava do 1º para o 2º ano de escolaridade. 
Embora menor, também, verificamos um aumento do desempenho do 3º ano (36.05 
pal/min) para o 4º ano (47.87 pal/min).  
Através da análise descritiva em relação às variáveis psicolinguísticas (frequência, 
regularidade e extensão) em cada ano de escolaridade, conseguimos inferir alguns efeitos que 
sobressaem dos resultados. 
Comparando o 1º e o 2º ano de escolaridade, no que toca aos acertos por palavra, 
podemos verificar que as palavras mais difíceis para ambos são as palavras irregulares, pouco 
familiares e de longa extensão. Para as palavras lidas com maior facilidade, estas 
caracterizam-se para ambos os anos de escolaridade como sendo as mais familiares para as 
crianças e, maioritariamente, regulares e curtas. Estes dados vão de encontro a outros estudos 
realizados com estas variáveis psicolinguísticas, em que também verificaram estes efeitos de 
regularidade e extensão nos primeiros anos de aquisição da leitura (Fernandes et. al., 2008; 
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Justi & Justi, 2009; Lúcio, Pinheiro & Nascimento, 2010; Pinheiro, et.al., 2005; Pinheiro, 
et.al., 2008; Sprenger-Charolles, Siegel & Bonnet, 1998). Estes resultados podem revelar um 
recurso preferencial a estratégias fonológicas (Pinheiro & Lúcio, 2011; Santos, 2005; Sucena 
& Castro, 2005). No entanto, também observamos uma certa facilidade com palavras mais 
familiares, isto é, um efeito de frequência, o que pode sugerir o uso do processo lexical na 
leitura.  
No 3º ano e 4º ano de escolaridade, quando observamos as palavras que ofereceram 
mais dificuldades na leitura, estas parecem caracterizar-se por serem mais longas e 
irregulares, mas entre as mais fáceis, estão, também, as palavras irregulares. Pinheiro (1994, 
1995), também, verificou que o efeito de regularidade só se manifesta nos primeiros anos de 
iniciação à leitura, e que este efeito desaparece nos anos subsequentes.  
No nosso estudo, as crianças do 3º e 4º ano ainda demonstravam dificuldades na 
leitura de palavras longas, ou seja, um efeito de extensão, ao contrário de estudos em 
ortografias mais transparentes, como no italiano (Zoccolotti, et. al., 2005) e no alemão (Gagl, 
et.al., 2015). 
Em relação à segunda e quarta hipóteses, que dizem respeito à existência de diferenças 
nas tipologias de erro, os resultados do presente estudo mostram que tanto no 1º como no 2º 
ano as crianças cometem mais erros fonológicos do que lexicais e que, no 2º ano há mais 
erros lexicais do que no 1º ano, tal como verificado por Simões e Alves Martins (2013). Neste 
estudo de Simões e Alves Martins (2013) verificou-se que nos dois primeiros anos as crianças 
cometem mais erros fonológicos nas palavras irregulares do que nas regulares e nas pouco 
frequentes por comparação com as mais frequentes, enquanto que os erros lexicais cometidos 
acontecem maioritariamente em palavras frequentes, o que é coincidente com a análise das 
variáveis psicolinguísticas referidas anteriormente.  
Em relação ao 3º e 4º ano verificamos que existe, também uma diminuição dos erros 
fonológicos, contudo, não existem diferenças significativas em relação aos erros lexicais.  
Em relação especificamente a estas duas grandes categorias de erro, conseguimos 
confirmar a nossa quinta hipótese, através do estudo transversal com as palavras comuns aos 
quatro anos de escolaridade, em que, também, se confirma a existência de diferenças 
significativas entre os erros de leitura fonológicos e lexicais, entre as crianças dos 4 anos de 
escolaridade, indo os resultados no mesmo sentido dos já apontadas por vários autores (Ávila, 
et. al., 2009; Cunha & Capellini, 2010; Defior, et. al., 2002; Goikoetxea, 2006; Jiménez & 
Hernandez, 2000; Loff & Vale, 2007; Simões & Alves Martins, 2015).  
No que toca à análise dos erros de leitura fonológicos, realçamos a diferença de 
96 
 
frequência dos vários erros por ano de escolaridade, mas sobretudo a diferença existente no 
padrão de tipo de erros entre os dois primeiros anos. Enquanto que entre o 3º e 4º ano de 
escolaridade o padrão mantem-se igual. Estes resultados vão de encontro aos resultados 
testados por nós em relação à nossa sexta hipótese, podendo afirmar que o padrão de tipos de 
erros fonológicos altera-se ao longo dos 4 anos de escolaridade, sendo que o padrão do 1º ano 
é bastante diferente dos restantes. No entanto, Cunha e Capellini (2010) observaram o mesmo 
padrão de organização de frequência de erros em todos os anos de escolaridade. Também, 
Romeira e Alves Martins (2010) obtiveram o mesmo padrão de tipologia de erros entre o 1º e 
2º ano de escolaridade.  
Podemos verificar que, tanto no 1º como no 2º ano de escolaridade, o tipo de erro mais 
frequente é o de substituição, tal como encontrado nos estudos portugueses (Romeira & Alves 
Martins, 2010; Simões & Alves Martins, 2011), em que o desempenho e qualidade do tipo de 
erros produzidos são diferentes entre os dois anos de escolaridade. No 3º e 4º ano de 
escolaridade os erros de substituição, são também os erros mais frequentes. Esta maior 
frequência de erros de substituição, é, igualmente, observada em outros estudos apresentados 
na literatura (Ávila, et. al. 2009; Goikoetxea, 2006; Gomes, 2001; Jiménez & Hernandez, 
2000; Loff & Vale, 2007; Pinheiro, 1994; Salles & Parente, 2007; Simões & Alves Martins, 
2011; 2015), o que sugere o uso do processo fonológico na leitura.  
É de salientar a análise qualitativa em relação aos subtipos de erros de substituição na 
consoante e na vogal. A partir desta análise podemos perceber que a substituição fonética na 
consoante foi mais frequente do que na vogal, tal como no italiano (e.g., Cossu, et. al., 1995), 
mas ao contrário de alguns estudos no inglês (e.g., Fowler, et. al.,  1977).  
Especificamente no que toca às consoantes dependentes do contexto, a consoante 
substituta tem o valor fonético mais frequente da consoante original, tal como encontrado 
noutros estudos (Barca, et. al., 2007; Fowler, et. al., 1977; Goikoetxea, 2006; Valle-Arroyo, 
1989). Estes dados devem-se, talvez, à grande variabilidade dos fonemas consonantais, 
especialmente o caso das consoantes fricativas [s, z, ʃ , Ʒ], que podem suscitar maior 
dificuldade,  acontecendo pelo facto destes fonemas apresentarem vários grafemas possíveis 
na escrita, necessitando haver uma aprendizagem consolidada das regras complexas da 
relação grafo-fonológica (Freitas, et. al., 2012). O mesmo acontece com a consoante <x> em 
contexto de palavras irregulares (Pinheiro, 1995; Pinheiro, et.al., 2008a; Salles, 2005). 
Os erros de substituição da vogal ocorrem predominantemente na vogal <o>, lida 
como [u].  O grafema <o> tem diversos valores fonéticos o que poderá levar a esta confusão 
entre os fonemas [o] e [u], especialmente nesta fase inicial de aprendizagem da leitura. 
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Delgado-Martins (2002) refere que esta confusão é também observada na fala. Embora no 
português, a leitura de vogais seja considerada ambígua, porque o mesmo grafema pode ter 
uma realização fonológica diferente, em diferentes contextos ortográficos, vários autores 
verificaram que, a partir do 2º ano, o uso correto da pronúncia da vogal havia sido bem 
adquirido (Vale, 2006; Vale & Bertelli, 2006).  
Outra subcategoria dos erros fonológicos diz respeito aos erros de adição, sendo que 
estes ocorreram com maior frequência no 1º e 2º ano de escolaridade. Os erros de adição 
ocorrem de uma forma mais notória em sílabas complexas CCV, onde as crianças exibiram 
maior dificuldade. Estas sílabas são, frequentemente, transformadas em CVCV, tal como foi 
demonstrado por Monteiro e Soares (2014). Podemos também verificar que a adição neste 
tipo de sílabas é sobretudo de vogais, nomeadamente o [e]. Já no 3º e 4º ano, os erros de 
adição foram muito pouco frequentes, parecendo que a leitura das vogais se encontra 
consolidada. 
No que toca à subcategoria dos erros de supressão, estes encontram-se no mesmo 
lugar na hierarquia de erros no 1º e 2º ano, assim como no 3º e 4º ano de escolaridade, embora 
menos frequentes nestes anos. A supressão acontece maioritariamente com as consoantes e as 
crianças fazem este tipo de erro para resolverem situações variadas, sem um padrão bem 
definido. No entanto, podemos ver que a supressão surge, maioritariamente, como forma de 
resolução da leitura do plural, das sílabas CCV e do dígrafo <lh>. 
Em relação à subcategoria dos erros de acentuação, estes são frequentes ao longo de 
todos os anos de escolaridade, embora ocorram, a partir do 2º ano de escolaridade, como os 
erros com segunda maior frequência, por comparação com os outros tipos de erro. Os erros de 
acentuação ocorrem maioritariamente por omissão da acentuação marcada na palavra ou pela 
existência de um hiato, pouco frequente no português, que não é tido em conta na leitura, 
como na palavra <raiz>, que as crianças leem como rais.  
Relativamente à subcategoria dos erros de inversão, podemos verificar que estes são 
de pouca relevância, sendo os menos frequentes tanto no 1º e 2º ano, bem como no 3º e 4º ano 
de escolaridade, tal como os resultados obtidos por Romeira e Martins (2010) e Simões e 
Alves Martins (2011) também indicam. Porém, quando ocorre é geralmente para transformar 
sílabas CCV em sílabas CVC, isto é, para simplificar a estrutura silábica da palavra. A 
complexidade silábica influencia o desempenho na leitura, tal como foi realçado por 
Goikoetxea (2006) e Gomes (2001). 
Finalmente, em relação aos erros complexos, ou seja, ao número de erros que as 
crianças cometem por palavra, podemos concluir que estes decrescem do 1º ano para o 2 º ano 
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de escolaridade. Já no 3º e 4º ano diminuem substancialmente, o que vai de acordo com os 
resultados encontrados por Ávila, et.al. (2009), Goikoetxea, (2006) e Kawano, et.al. (2011).  
No que diz respeito à segunda grande categoria de erros, os erros lexicais, são em 
menor número que os fonológicos. Aumentam significativamente do 1º para o 2º ano, 
estabilizando no 3º e 4º ano de escolaridade. No nosso estudo os erros lexicais acontecem 
logo desde o 2º ano de escolaridade, enquanto que no estudo de Lopes (2012) em que estes 
erros são denominados de paralexias formais, estes só surgem no 3º ano de escolaridade. 
O padrão que encontramos é diferente do verificado no estudo de Defior, et.al., 
(2002), no qual as crianças portuguesas cometem maior número de erros lexicais no 1º ano, 
sendo que este número vai decrescendo até ao 3º ano, para depois aumentar novamente no 4º 
ano de escolaridade. 
Em relação a este tipo de erros colocamos a hipótese deles ocorrerem porque parte ou 
totalidade da palavra-alvo sugeriu outra palavra semelhante existente no léxico, o que pode 
evidenciar o uso do processo lexical (e.g., Cunha & Capellini, 2010, Goulandris, 2004, Salles 
& Parente, 2007). 
Visto os erros lexicais refletirem o uso da via direta de acesso ao léxico mental, 
pensamos que ocorrem devido ao facto das representações lexicais estarem ainda pouco 
consolidadas. Com efeito, no início da escolaridade, estas representações estão em 
construção, não estando ainda totalmente definidas na memória lexical (Share, 1999; 2004), o 
que pode levar a que as palavras sejam confundidas com outras visualmente próximas. 
Verificamos que mesmo quando houve uma evolução na leitura de palavras e indícios 
de utilização da via lexical, o procedimento fonológico continua a existir, demonstrando que 
não existe uma mudança total de uma via para outra. As crianças usaram paralelamente tanto 
as estratégias fonológicas como as lexicais na leitura, o que denota um léxico ortográfico em 
construção ainda no 4º ano de escolaridade. 
Estes resultados vão no mesmo sentido dos de Cunha e Capellini, (2010) Lúcio e 
Pinheiro (2011), Pinheiro (1995) e Sucena e Castro (2005), e sugerem que o modelo de dupla 
via (Coltheart, 2005; Coltheart, et. al., 2001) desenvolvido no contexto da língua inglesa, e já 







1.4.1. Uma análise psicolinguística dos erros de leitura: Dígrafos e estruturas 
silábicas complexas 
Ainda no âmbito deste estudo, pretendemos de forma mais específica realizar uma 
análise psicolinguística do tipo de estratégias de leitura utilizadas nos casos concretos de 
correspondências grafo-fonológicas e estruturas silábicas mais complexas da ortografia 
portuguesa. Esta análise foi realizada no âmbito do 1º e 2º ano de escolaridade por se tratar da 
fase em que ocorrem maior número de erros de leitura. 
Foi realizada uma análise qualitativa dos erros de leitura com casos de 
correspondência grafema-fonema mais complexas no português, como é o caso dos dígrafos 
consonantais (<ch, nh, lh, gu, rr, ss>) e dígrafos vocálicos (<in, en, ens, an, om>), assim como 
a estrutura silábica das sílabas complexas CVC e CCV. Neste sentido, foi possível 
compreender e interpretar as diferenças encontradas entre os dois primeiros anos de 
escolaridade, relacionadas com a evolução do processo de aprendizagem da leitura e com a 
consolidação de conhecimentos e regras, que caracterizam este processo. 
 Começaremos por descrever as estratégias que as crianças utilizaram para realizar a 
leitura dos dígrafos, sendo que estes já foram identificados por outros estudos como sendo dos 
casos de correspondência entre grafema e fonema que apresentam maiores dificuldades às 
crianças em várias línguas (Capovilla, et. al., 2001; Ehri & Soffer, 1999; Nunes & Aldinis, 
1999; Nunes & Byrant, 2014; Treiman, 1993). 
Em relação ao grupo de dígrafos consonantais, ocorrem diversos erros, essencialmente 
do tipo de substituição de um fonema por outro, tanto no 1º ano como no 2º ano. No 1º ano 
existe ainda a omissão do dígrafo, enquanto que no 2º ano não se verifica a omissão da leitura 
do dígrafo. Portanto, ocorrem diversos erros essencialmente do tipo de substituição de um 
fonema por outro, sendo que tanto no dígrafo <ch> como no <lh> existe a substituição pelo 
dígrafo [ɲ]. Esta substituição poderá ser eventualmente explicada devido ao dígrafo [ɲ] ser o 
mais precocemente adquirido na linguagem oral (Freitas et. al., 2012). 
Em relação ao grupo dos dígrafos vocálicos, as crianças do 1º ano,  para ultrapassarem 
a dificuldade de leitura do dígrafo vocálico,  suprimem a nasalização ou adicionam uma vogal 
à sílaba, transformando a sílaba em que o dígrafo ocorre numa sílaba CV ou em duas sílabas 
CV. No 2º ano, este mecanismo de adicionar uma vogal desaparece, o que parece evidenciar 
que é um processo mais básico, mas mantém-se a estratégia de supressão da nasal. Gomes 
(2001) também encontrou resultados semelhantes, embora o seu estudo não se tenha 
focalizado sobre a análise específica destes casos. 
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Em relação à estrutura silábica, no grupo de palavras com sílabas CVC, houve uma 
tendência para transformar a sílaba CVC em sílaba CVCV através da adição de uma vogal ou 
em CV através da supressão da consoante em coda. Também, no estudo de Sprenger-
Charolles e Siegel (1997), no francês, assim como no de Monteiro (2007), no português, os 
erros envolviam a omissão das codas em CVC.  
Também se verifica a tendência para substituir a leitura da palavra-alvo pela leitura de 
palavras reais, através da supressão e substituição da consoante, sendo que esta leitura de 
palavras reais acontecia maioritariamente no 2º ano.  
No que toca ao grupo de palavras com sílabas CCV, podemos observar que existe 
maior frequência de três tipos de erro: adição da vogal; inversão e supressão da consoante. 
A adição da vogal sobressai como tipo de erro principal nos alunos do 1º ano de 
escolaridade. Este erro pode revelar uma estratégia de simplificação da estrutura silábica da 
palavra tornando uma sílaba complexa CCV numa estrutura silábica mais simples CVCV. No 
2º ano de escolaridade, verificamos que este tipo de erro desaparece. 
Quando existe supressão da consoante, geralmente esta é a segunda consoante do 
encontro consonântico, como no estudo de Sprenger-Charolles e Siegel (1997) e Treiman 
(1991), em que a simplificação dos ataques ramificados CCV acontecia com maior omissão 
de consoantes líquidas (<r>, <l>) do que de obstruintes. Monteiro (2007) observou, também, 
esta estratégia na leitura de palavras com estas sílabas. 
Relativamente ao erro de inversão, em que a sílaba CCV é transformada em CVC, 
também se destaca como muito frequente no 1º ano e prevalece frequentemente no 2º ano. 
Este poderá ser explicado pelo facto da sílaba CVC ser adquirida mais precocemente do ponto 
de vista fonológico do que a CCV. Segundo Freitas, et. al. (2005) e Afonso e Freitas (2010), o 
ataque ramificado (CC) é a última estrutura silábica a ser adquirida nas crianças portuguesas. 
Também pode contribuir o facto da sílaba CVC ser mais frequente na língua portuguesa do 
que a sílaba CCV (Vigário, et. al., 2006). 
A sílaba CV no português, é a estrutura silábica mais frequente, portanto, seria de 
esperar que existisse um desempenho superior com itens com estrutura silábica CV, em 
comparação com sílabas com um encontro consonântico em ataque (CCV) ou em ataque ou 
rima com coda (CVC), como verificado nos nossos resultados. Gomes (2001), também, 
verificou que as crianças portuguesas do 1º ao 3º ano tinham maior número de erros nas 
sílabas mais complexas. 
Se a mediação fonológica é das competências mais importantes na aquisição da 
leitura, poderemos dizer que as características fonológicas das estruturas das palavras serão as 
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influências mais significativas no desempenho na leitura. Uma destas características 
fonológicas é a estrutura silábica, em particular a divisão mais básica da sílaba em ataque e 
rima, ou C+V (consoante e vogal).  
Goikoetxea (2006), Monteiro (2007) e Monteiro e Soares (2014) também encontraram 
resultados no sentido em que as crianças, quando enfrentam dificuldades na leitura de sílabas 
complexas, têm tendência a voltar a um modelo de descodificação característico do início da 
sua alfabetização – caracterizado por sílabas CV.  
Apesar da ortografia portuguesa ser considerada como tendo uma estrutura silábica 
simples (Seymour, et. al., 2003), as sílabas CVC e CCV existem na língua portuguesa e 
colocam obstáculos à leitura, revelando-se difíceis para as crianças em início de escolaridade. 
Podemos, ainda, concluir que o caso dos dígrafos consonantais e vocálicos, ainda 
apresentam bastantes desafios para as crianças do 1º e 2º ano de escolaridade. Esta dificuldade 
prende-se com a transparência intermédia da nossa ortografia, que apesar de ter muitas 
correspondências grafo-fonológicas consistentes, apresenta alguns grafemas que não têm 

























2. ESTUDO LONGITUDINAL DO DESEMPENHO EM LEITURA E DOS PERFIS 
COGNITIVOS ENTRE BONS E MAUS LEITORES  
 
2.1 Objetivos e Hipóteses 
 
Este estudo teve por objetivo estudar a evolução do desempenho na leitura, a nível 
longitudinal, de dois grupos de leitores (bons e maus leitores) do 1º para o 2º ano de 
escolaridade, e do 3º para o 4º ano de escolaridade.  
Neste estudo longitudinal foram utilizadas várias provas de leitura, de modo a 
caracterizar as competências e dificuldades de literacia dos participantes. Foram, igualmente, 
utilizadas provas de carácter cognitivo e linguístico. Foram caracterizados os perfis de bons e 
maus leitores segundo estas capacidades. Deste modo, tentamos compreender quais destas 
capacidades se relacionam com o processo de aprendizagem de crianças com dificuldades na 
leitura, bem como nas crianças com um processo normal de aprendizagem da leitura.  
 
Hipóteses: 
H1: Existe uma evolução diferenciada nos desempenhos em leitura do 1º para o 2º ano 
de escolaridade consoante o tipo de leitor (bom ou mau leitor). 
H2: Existe uma evolução diferenciada nos desempenhos em leitura do 3º para o 4º ano 
de escolaridade consoante o tipo de leitor (bom ou mau leitor). 
H3: Existem diferenças significativas no desempenho em leitura de palavras e 
pseudopalavras entre os bons e maus leitores tanto no 2º, como no 4º ano de escolaridade. 
H4: Existem diferenças significativas nos tempos de reação na leitura de palavras e 
pseudopalavras entre os bons e maus leitores tanto no 2º, como no 4º ano de escolaridade. 
H5: Existem diferenças significativas nos tempos de duração da leitura de palavras e 
pseudopalavras entre os bons e maus leitores tanto no 2º, como no 4º ano de escolaridade. 
H6: O perfil de competências cognitivas e linguísticas difere de acordo com o tipo de 
leitor no 2º ano de escolaridade. 
H7: O perfil de competências cognitivas e linguísticas difere de acordo com o tipo de 









Foram selecionados 30 sujeitos da amostra do 1º ano de escolaridade do primeiro 
estudo aqui apresentado neste trabalho, sendo que 15 são bons leitores e 15 são maus leitores. 
Os participantes foram classificados em bons e maus leitores de acordo com o nível de 
acuidade na prova de leitura oral de palavras adequada ao seu grau de escolaridade. 
Esta classificação foi realizada com base na divisão em quartis do desempenho dos 
alunos do 1º ano da amostra de crianças das 4 escolas públicas (N=109). 
Considerou-se como os maus leitores os sujeitos que obtiveram desempenho inferior 
ou igual ao percentil 25 (nº de palavras corretamente lidas = 3.5). 
Os bons leitores foram considerados os que obtiveram desempenho superior ao 
percentil 50 (i.e. mediana =12).  
Foram também selecionados 30 sujeitos do 3º ano de escolaridade da amostra do 
primeiro estudo, sendo 14 bons leitores e 16  maus leitores. 
Visto neste ano de escolaridade haver maior domínio da leitura, usarmos como medida 
a acuidade na leitura de palavras não diferenciava suficientemente os alunos. Desta forma, 
optámos por utilizar a velocidade de leitura, isto é, o número de palavras lidas corretamente 
por minuto. 
Foi realizado uma divisão em quartis do desempenho em velocidade de leitura dos 
alunos do 3º ano da amostra de crianças das 4 escolas públicas (N=123). 
Considerou-se, como os maus leitores, os sujeitos que obtiveram velocidade de leitura 
inferior ou igual ao percentil 25 (nº de palavras corretamente lidas por minuto= 19). 
Os bons leitores foram considerados os que obtiveram velocidade de leitura superior 
ao percentil 50 (i.e. mediana =33).  
Neste estudo utilizamos apenas os sujeitos pertencentes às escolas públicas da nossa 
amostra, as quais encontravam-se em meios socioeconómicos médio/médio baixos, em que o 
nível de instrução dos pais já foi descrito na tabela 1 no 1º estudo. 






Tabela 47.  
Estatísticas descritivas em relação à média de idades dos participantes no 2º momento de 
avaliação 	  	   	  	   2º ano 	  	   4º ano 	  	   	  	   M DP 	  	   M DP 
Idade em meses 94.8  4.53 	  	   119.0 .47 
 
Em ambos os anos de escolaridade a amostra era constituída por 13 rapazes e 17 
raparigas. 
2.2.2. Instrumentos 
Foram aplicadas várias provas de desempenho na leitura, assim como provas para 
avaliar as capacidades cognitivas e linguísticas.  
Em relação às provas de leitura, foram aplicadas as provas de leitura oral de palavras 
utilizadas previamente no 1º estudo. No entanto, neste estudo medimos os tempos de reação e 
tempos de duração da leitura de cada estímulo com recurso a um programa informático 
construído especificamente para as respetivas provas de leitura. Isto é, as palavras foram 
apresentadas individualmente em computador num écran branco com as palavras a preto. A 
distância entre a criança e o écran era cerca de 50 cm. A leitura era gravada em formato áudio 
e os tempos de reação e duração de cada palavra lida foram medidos através de computador 
(programa E-prime). O tempo de reação refere-se ao tempo de processamento desde a 
apresentação do estímulo até ao início da pronuncia do mesmo. O tempo de duração 
corresponde ao tempo necessário para pronunciar o estímulo. 
Nos participantes do 1º ano/ 2º ano foram aplicadas também uma prova de seleção 
ortográfica e uma prova de compreensão, sendo esta construída no âmbito deste trabalho. 
 Nos participantes do 3º ano/4º ano de escolaridade foi aplicado, também, uma prova 
de compreensão. Na avaliação da compreensão da leitura no 3º e 4º ano, selecionamos uma 
prova previamente existente para o efeito (TIL- Sucena & Castro, 2009). 
 Foi também aplicado uma prova de leitura de pseudopalavras para o 2º ano de 
escolaridade, bem como uma prova de leitura de pseudopalavras para o 4º ano de 
escolaridade. Para o efeito foram construídas duas provas de pseudopalavras, uma para cada 
ano de escolaridade, respetivamente. 
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Foram, também, aplicadas, provas para avaliar as seguintes competências cognitivo-
linguísticas: capacidade intelectual não-verbal; memória verbal a curto-prazo; vocabulário; 
capacidades fonológicas e capacidade de nomeação rápida. 
Passaremos de seguida a descrever cada um dos instrumentos utilizados para avaliar 
os desempenhos em leitura.  
 
Prova de Seleção Ortográfica (Alves Martins & Simões, 2008) 
 
Para avaliar o reconhecimento ortográfico, utilizamos a Prova de Seleção Ortográfica 
(Alves Martins & Simões, 2008) a qual se trata de uma prova de decisão lexical. Avalia a 
competência de processamento ortográfico, que é a competência de construir, guardar e 
aceder a representações ortográficas e é geralmente avaliado por tarefas de seleção ortográfica 
(Burt, 2006). Este tipo de provas permite estudar a influência das vias lexical e fonológica no 
reconhecimento de palavras. Geralmente são utilizadas pseudohomófonas e/ou palavras 
semelhantes do ponto de vista visual.  
A prova de seleção ortográfica, foi construída para aplicar com crianças dos dois 
primeiros anos de escolaridade, tem 32 itens e 2 itens de exemplo. Esta prova é de leitura 
silenciosa. Cada item é constituído por uma palavra-alvo, uma pseudopalavra homófona (ex. 
xailes/chailes; vozes/voses) e uma pseudopalavra visualmente semelhante à palavra-alvo (ex. 
irmão/irnão; pombal/pomdal).  
Nestas pseudopalavras visualmente próximas apenas foi alterado um grafema em 
relação à palavra-alvo, sendo este grafema visualmente semelhante ao introduzido (e.g., <p> 
pelo <q>; <b> pelo <d>; <o> pelo <a>; <f> pelo <t>; <m> pelo <n>; <v> pelo <u>). 
Procurou-se que as pseudopalavras homófonas fossem visualmente tão diferentes 
quanto possível das palavras-alvo de forma a não se confundirem com estas do ponto de vista 
visual. Para esse efeito, foi alterado, quando a palavra o permitia, vários grafemas nas 
homófonas (e.g., arroz/arrous; táxi/ tácsi).  
Para avaliar a consistência interna da prova calculou-se o coeficiente α de Cronbach, 
que é de .92 Pode-se considerar, assim, que a prova apresenta elevada consistência interna.  
A prova é apresentada em suporte de papel. A ordem de apresentação das três 
palavras/pseudopalavras de cada item foi definida aleatoriamente. As crianças devem 




São dadas as seguintes instruções: “Das 3 palavras apresentadas faz um círculo à 
volta daquela que achas que está bem escrita”.  
A prova tem dois itens de treino que são realizados pelas crianças com o examinador.  
 
Apresentamos alguns exemplos de itens da prova. 
 
Figura 1. Exemplos de dois itens da prova de seleção ortográfica 
 
Os resultados podem variar de 0 a 32 pontos. Não é dado feedback corretivo, excepto 
para os itens de exemplo. A prova é de aplicação coletiva.  Os erros desta prova foram 
cotados em erros visuais, caso o erro fosse cometido nas pseudopalavras visualmente 
semelhantes e, fonológicos, quando o erro fosse cometido nas pseudopalavras foneticamente 
semelhantes. 
Apresenta-se a prova no Anexo VI. 
 
Prova de Compreensão para o 1º e 2º ano de escolaridade (Simões & Alves Martins, 
2013) 
 
No que toca à avaliação da compreensão na leitura em Portugal, não se têm 
desenvolvido provas validadas que testem esta capacidade em crianças do 1º ano e 2º ano de 
escolaridade (Sim-Sim & Viana, 2007). Daí termos sentido necessidade de desenvolver a 
Prova de Compreensão para o 1º e 2º ano de escolaridade (Simões & Alves Martins, 2013) 
para avaliar esta componente da leitura.   
A capacidade de compreensão na leitura é geralmente avaliada através de questões 
acerca de um texto, sendo que essas questões podem apresentar diversas formas como as 
questões de escolha múltipla, as que exigem resposta curta ou as de desenvolvimento. Cada 
forma apresenta as suas vantagens e limitações. As perguntas de escolha múltipla nem sempre 
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permitem avaliar a compreensão profunda do texto. Enquanto as perguntas de 
desenvolvimento dão maior acesso ao pensamento do aluno, mas são influenciadas pelas 
competências de escrita e ortografia (Giasson, 2011). 
Na construção da prova de compreensão na leitura, optámos por não utilizar a escrita 
como forma de aceder à avaliação da compreensão dos sujeitos, devido a estes ainda se 
encontrarem em início da aprendizagem da escrita, o que iria limitar o seu desempenho na 
prova. Utilizámos a avaliação da compreensão por meio de frases com ligação a imagens, 
bem como através da escolha múltipla ligada a uma imagem acerca da frase-alvo. 
Nesta prova, a compreensão leitora contempla quatro níveis sequenciais de dificuldade.  
No primeiro nível, as crianças deverão associar oito frases de estrutura gramatical 




Figura 2. Exemplos de itens do nível 1 da prova de compreensão. 
 
No segundo nível, as crianças deverão identificar de entre três imagens, qual aquela que 












Figura 3. Exemplos de itens do nível 2 da prova de compreensão. 
 
No terceiro nível e quarto nível, as crianças deverão identificar de entre quatro frases a 
que corresponde a uma dada imagem. Nestes níveis existem dezasseis itens, de progressivo 
aumento de dificuldade. 
 
 




A prova é apresentada em suporte de papel. É de aplicação coletiva ou individual, com 
o tempo limite de dez minutos para a sua realização. É dada uma explicação sobre a forma de 
executar as várias partes da prova, antes de dar inicio à realização da mesma. 
Cada resposta correta é cotada com 1 ponto, podendo os resultados variar de 0 a 32 
pontos. 
Para avaliar a consistência interna da prova calculou-se o coeficiente α de Cronbach, 
que é de .94. Pode-se considerar, assim, que a prova apresenta elevada consistência interna. 
Apresenta-se esta prova no Anexo VII. 
 
O TIL: Teste de idade de leitura (Sucena & Castro, 2010) 
 
O TIL tem como principal objetivo a avaliação da descodificação e compreensão da 
leitura de frases.  
Este teste de leitura abrange crianças dos 8 aos 11 anos e avalia globalmente a 
compreensão na leitura, consistindo na leitura de frases isoladas incompletas em que a criança 
tem de completar a frase escolhendo a palavra correta de um conjunto de cinco palavras.  
Este teste é constituído por 4 frases de treino em que a criança fica familiarizada com o 
procedimento do teste e por mais 36 frases experimentais.  
Esta prova pode ser administrada coletivamente ou individualmente, sendo que a sua 
duração de cinco minutos. Ao longo das 36 frases experimentais, em que a criança tem que 
sublinhar a resposta correta, as frases vão aumentando progressivamente a sua extensão. Em 
cada conjunto dessas cinco palavras que tem à sua escolha, existem quatro distratores e uma 
palavra alvo, palavra essa que é a correta. Ao longo das 36 frases experimentais, estes dois 
tipos ocupam posições diferentes, não sendo possível à criança conseguir ter um padrão, uma 
regra a partir da qual possa identificar qual a palavra correta sem recorrer à leitura da frase e 
das cinco opções.  
A cotação é obtida através do cálculo d uma nota final, através da multiplicação da 
soma da pontuação por 100 e divisão pelo total de frases 36. 






Provas de pseudopalavras para o 2º ano e para o 4º ano de escolaridade 
 
A leitura de pseudopalavras é a tarefa mais comummente adoptada para avaliar a 
competência de descodificação. O nosso objetivo a construir estas provas foi avaliar a 
capacidade de leitura das correspondências grafo-fonológicas sem possibilidade de recurso ao 
reconhecimento automático da palavra e ao significado da palavra. 
 
Foi assim criada uma lista de pseudopalavras baseando-nos nos seguintes critérios: 
1) Conter o mesmo número de pseudopalavras que a prova de leitura de palavras; 
2) Conter as mesmas correspondências grafo-fonológicas que a lista de palavras reais;  
3) Apresentariam sempre estruturas silábicas possíveis de existir na Língua Portuguesa. 
 
Esta prova é de aplicação individual. Foi realizada em formato informático construído 
especificamente para as respetivas provas de pseudopalavras. Isto é, as pseudopalavras foram 
apresentadas individualmente em computador num écran branco com as palavras a preto. A 
distância entre a criança e o écran era cerca de 50 cm. A leitura era gravada em formato áudio 
e os tempos de reação e duração de cada palavra lida foram medidos através de computador 
(programa E-prime). 
 
Apresentamos estas provas no Anexo VIII. 
 
Em relação à avaliação das capacidades cognitivas e linguísticas, passaremos a 
descrever as provas que foram utilizadas para avaliar os alunos no 2º e 4º anos de 
escolaridade, isto é, apenas no 2º momento de avaliação.  
 
Matrizes Progressivas de Raven – Escala Colorida (Raven, Raven & Court, 2001) 
 
O Teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (CPM) é um teste que revela a 
capacidade que um individuo possui para estabelecer relações de raciocínio lógico abstracto, 
testando a inteligência não-verbal (Raven, Raven & Court, 2001).  
Este teste é constituído por 36 itens e aplicável a crianças com idades compreendidas 
entre os 5 e os 10 anos de idade. O termo progressivo está relacionado com o facto de o nível 
de dificuldade ir aumentando ao longo do teste, não só de item para item como também de 
série para série. A forma colorida das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven, versão 
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utilizada neste trabalho, é um teste reconhecido internacionalmente e um dos mais aplicados 
no domínio da avaliação da inteligência. Cada um dos itens é constituído por uma matriz de 
figuras geométricas abstractas, sendo a maioria dos itens coloridos e alguns deles a preto e 
branco. No topo de cada página, cada matriz tem uma lacuna que deve ser preenchida por 
apenas uma das 6 a 8 figuras que constam por baixo da matriz. O material necessário à sua 
aplicação é constituído pelo caderno de estímulos, manual, folha de respostas e grelha de 
correção, sendo a forma de caderno a mais utilizada. 
A sua cotação é relativamente simples, as pontuações diretas são transformadas em 
percentis (Pc) de acordo com a idade do sujeito. Esse percentil vai-se traduzir num grau de 
capacidade intelectual.  
Percentis e classificações: 
Grau I - > 95 – “intelectualmente superior”; 
Grau II – 75-94 –“capacidade intelectual claramente acima da média”; 
Grau III – 26-74 – “capacidade intelectual dentro da média” 
Grau IV – 6-25 – “capacidade intelectual abaixo da média” 




Memória de Dígitos (WISC – III, Wechsler, 2006) 
 
Este sub-teste da WISC-III avalia a capacidade de memória verbal a curto-prazo.  
A prova consiste na leitura em voz alta de uma sequência de números, em que a 
criança tem de repetir os números de forma direta ou inversa, consoante a sequência.  
Cada sequência de números vai de dois a oito números e cada resposta correta vale 1 
ponto (máximo de 30 pontos). 
 
Vocabulário (WISC – III, Wechsler, 2006) 
 
Este sub-teste da WISC-III avalia a capacidade de fluência verbal, formação de 
conceitos, conhecimento de vocabulário e seu uso. 
 A prova consiste em  30 itens. Cada item corresponde a uma palavra. É pedido à 
criança para explicar o significado de cada palavra. A cada item podia ser cotado um mínimo 
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de zero a um máximo de dois pontos (até um total de 60 pontos no máximo). Após quatro 
erros consecutivos por parte da criança, a prova é terminada.   
 
Nomeação rápida de cores (ALEPE, Sucena & Castro, 2011) 
 
A prova de Nomeação Rápida de Cores foi realizada com recurso ao computador 
como é aplicado na bateria de avaliação da leitura - ALEPE (Sucena & Castro, 2011). No 
entanto, a cotação foi realizada manualmente. A criança era instruída a nomear as cores que 
apareciam no écran do computador o mais rapidamente possível. Após o item de treino, a 
criança dispunha de 1 minuto para nomear o mais rapidamente as cores no quadrado. 
São dadas as seguintes instruções: “Vais ter de dizer as cores que vês nos quadrados, 
da esquerda para a direita, o mais rápido que conseguires, repetindo desde o início dos 
quadrados, se for preciso, até ouvires: Acabou!” 
A pontuação é obtida através do número de acertos.  
 
 
Sub-teste de Análise Fonémica (Silva, 2000) 
 
Este sub-teste está inserido numa Bateria de Provas Fonológicas que tem como 
objetivo “avaliar a capacidade infantil de explicitar segmentos sonoros da cadeia falada ao 
nível das sílabas e dos fonemas” (p. 5, Silva, 2002). Portanto, esta prova permite avaliar a 
consciência fonológica da criança. 
Aplicamos a prova dirigida a avaliar a consciência fonémica, a qual consistiu  na análise 
em fonemas de uma dada palavra. 
A prova contém 14 itens, em que cada resposta correta corresponde a um ponto. 
A prova é apresentada a nível oral. É pedido à criança que parta as palavras aos 
bocadinhos muito pequeninos e os diga devagarinho. 
 
 
Sub-teste de Reconstrução Fonémica (Sim-Sim, 2001) 
 
O sub-teste de reconstrução fonémica é uma prova que foi elaborada e utilizada no 




A reconstrução fonémica é um processo da consciencialização fonológica, que implica o 
distanciamento da cadeia fónica ouvida. Através da reconstrução reorganiza-se a cadeia 
fónica de modo a extrair o significado da palavra. A reconstrução, é um processo muito 
importante da consciência fonológica. 
A cotação máxima deste sub-teste é de dez pontos, sendo atribuída um ponto a cada 
resposta certa e zero pontos a cada resposta errada. 
Esta prova está aferida para uma população com idades compreendidas entre os 70 
meses e os 119 meses. 
A prova é apresentada a nível oral. 
São dadas as seguintes instruções: “Ouve com atenção. Vou dizer-te uma palavra partida 
em bocadinhos. Tu vais ouvi-la e repeti-la inteira. Por exemplo: J-Á ; CH-U-V-A” 
 
2.2.3. Procedimento 
A recolha de dados foi realizada em dois momentos de avaliação, no final do ano 
letivo nos meses de Maio e Junho de 2012 e 2013. 
As provas foram todas aplicadas individualmente com a criança e o investigador, 
exceto as provas coletivas nomeadamente: Prova de Seleção Ortográfica, Prova de 
Compreensão para o 2º ano de escolaridade e o TIL- para o 4º ano de escolaridade.  
Estas provas foram aplicadas sempre na mesma ordem a cada criança do estudo.  
A aplicação destas provas foi realizada em grupo na sala de aula. Os sujeitos foram 
dispostos na sala de modo a não poderem copiar as respostas pelos seus colegas.  
Para a administração das provas individuais foi sempre solicitada a realização da 
prova numa sala próxima da sala de aula, estando esta livre de distrações e com reduzido 
barulho nas imediações.  
Foi pedido a autorização de participação às escolas, assim como aos pais de todos os 
sujeitos neste estudo. 
 
2.3. Resultados  
 
Vamos começar por caracterizar a evolução dos desempenhos dos bons e maus 
leitores do 1º para o 2º ano de escolaridade nas seguintes áreas de leitura: Leitura de palavras, 




2.3.1. Evolução do 1º para o 2º ano de escolaridade 
 
Leitura de Palavras 
 
De forma a perceber se houve diferenças na forma como os dois grupos evoluíram do 
1º para o 2º ano de escolaridade utilizamos uma Anova com Medidas Repetidas, tendo 
verificado que houve efeitos de interação, F(1,28)= 23.674, p<.001, η2 =.46, com maior 
evolução dos maus leitores (1º ano: M=.80, DP=1.01; 2º ano: M=22.87, DP=9.31) do que dos 
bons leitores (1º ano: M=22.9, DP=9.31; 2º ano: M=30.1, DP=3.57). Como se pode verificar 
pela Figura 5, no 2º ano os maus leitores atingiram a mesma média de palavras corretamente 
lidas que os bons leitores tinham no final do 1º ano, o que sugere que o grupo dos maus 
leitores tem um atraso de um ano em relação aos bons leitores.  
 
 
Figura 5. Média de palavras corretamente lidas no 1º e 2º ano de escolaridade em função do 




Em relação ao processamento ortográfico medido pela prova de seleção ortográfica, 
apresenta-se na Tabela 48 as médias e desvios-padrão dos resultados obtidos nesta prova 





Médias e desvios padrão obtidos na prova de seleção ortográfica no 1º e no 2º ano de 
escolaridade de acordo com o tipo de leitor 
 
Realizámos uma Anova com medidas repetidas que revelou a inexistência  de 
interação entre a variável desempenho em leitura (bons e maus leitores) e a variável tempo (1º 
e 2º anos de escolaridade), isto é, ambos os grupos evoluíram de forma semelhante. 
Apresentam-se a evolução dos erros fonológicos e visuais dos dois grupos do 1º para o 





Figura 6. Média do número de erros fonológicos do 1º para o 2º ano de escolaridade em 
função do tipo de leitor. 
 
 
 Momento de avaliação 
 1º ano  2º ano 
Tipo de leitor M DP  M DP 
Mau leitor 9.36 5.20  20.50 6.19 




Figura 7. Média do número de erros visuais do 1º para o 2º ano de escolaridade em função do 
tipo de leitor. 
 
 
Ao analisar os erros fonológicos, ou seja, erros em que as crianças selecionaram as 
palavras pseudohomófonas, verificámos que existem efeitos de interação (F(1,26)= 7.509, 
p<.05, η2 = .22).  Podemos verificar através da Figura 6, que este tipo de erro diminui muito 
no grupo dos bons leitores em relação aos maus leitores. 
No que toca aos erros visuais, isto é, erros em que os leitores selecionavam as palavras 
visualmente semelhantes, não verificamos efeitos de interação entre os bons e maus leitores 
entre os dois anos de escolaridade. 
Podemos verificar que no 1º ano de escolaridade os bons leitores apresentam maior 
número de erros fonológicos e os maus leitores apresentam maior número de erros visuais 




Em relação à evolução na compreensão leitora, podemos verificar, através de uma 
Anova com medidas repetidas, a existência de efeitos de interação (F(1,25)= 4.650, p<.05, η2 
= .16), sendo que os maus leitores (1º ano: M=10.77 DP=4.13; 2º ano: M= 24, DP=4.76),  
evoluem mais que os bons leitores do 1º para o 2º ano (1º ano: M=18.79, DP=4.93; 2º ano: 
M=28, DP=3.06), ultrapassando a média de pontuação que os bons leitores apresentavam 





Após esta caracterização da evolução do desempenho dos bons e maus leitores, iremos 
comparar apenas no 2º ano, o tipo de leitor em relação à diferença na leitura de palavras e de 
pseudopalavras, bem como em relação aos tempos de reação e de duração de leitura. 
De forma a comparar os bons e maus leitores em relação ao seu desempenho na leitura 
de palavras e pseudopalavras, realizámos uma Anova com medidas repetidas, em que a 
variável independente é o tipo de leitor e a variável dependente o desempenho em leitura 
(palavras ou pseudopalavras). Verificamos que existem diferenças entre a leitura de palavras e 
pseudopalavras (F(1,28)= 27.99, p<.001, η2 = .5), no entanto, não houve efeitos de interação 
entre o desempenho em palavras e pseudopalavras e o tipo de leitor. Podemos observar na 
Figura 9, que tanto os maus leitores como os bons leitores têm piores desempenhos na leitura 
de pseudopalavras por comparação à leitura de palavras.   
 
Figura 8. Evolução da compreensão leitora do 1º para o 2º ano de escolaridade em função 




Figura 9. Comparação dos desempenhos na leitura de palavras e de pseudopalavras em função 
do tipo de leitor no 2º ano de escolaridade. 
 
Fomos comparar os bons e maus leitores em relação aos tempos de reação de leitura 
das palavras e pseudopalavras (milissegundos por palavra corretamente lida). Para isto, 
realizámos uma Anova com medidas repetidas, em que a variável independente é o tipo de 
leitor e a variável dependente o tempo de reação em leitura (palavras ou pseudopalavras). 
Verificamos que existem diferenças entre os tempos de reação de palavras e pseudopalavras 
(F(1,27)= 8.44, p<.01, η2 = .24), no entanto, não houve efeitos de interação entre o tempo de 
reação de leitura das palavras e pseudopalavras e o tipo de leitor. Podemos observar na Figura 
10, que tanto os maus leitores como os bons leitores têm piores tempos de reação na leitura de 
pseudopalavras (maus leitores: M=2781.19; DP=1595,56; bons leitores: M=1441.8200; 
DP=518.22) por comparação à leitura de palavras (maus leitores: M=2231.26; DP=1410.84; 





Figura 10. Comparação dos tempos de reação na leitura de palavras e de pseudopalavras em 
função do tipo de leitor no 2º ano de escolaridade. 
 
Fomos comparar os bons e maus leitores em relação ao tempos de duração de leitura 
das palavras e pseudopalavras (milissegundos por palavra corretamente lida). Para isto, 
realizámos uma Anova com medidas repetidas, em que a variável independente é o tipo de 
leitor e a variável dependente o tempo de duração da leitura (palavras ou pseudopalavras). 
Verificamos que  existem diferenças entre os tempos de duração da leitura de palavras e 
pseudopalavras (F(1,27)= 25.95, p<.001, η2 = .49), no entanto, não houve efeitos de interação 
entre o tempo de duração e o tipo de leitor. 
Podemos observar na Figura 11 que tanto os maus leitores como os bons leitores 
demoram mais tempo na leitura de pseudopalavras (maus leitores: M=2096,39; DP=629,18; 
bons leitores: M=1448,87; DP=343,71) do que na leitura de palavras (maus leitores: 








Figura 11. Comparação dos tempos de duração na leitura de palavras e  de pseudopalavras em 
função do tipo de leitor no 2º ano de escolaridade. 
 
De seguida, iremos caracterizar a evolução dos desempenhos dos bons e maus leitores 
do 3º para o 4º ano de escolaridade nas seguintes áreas de leitura: leitura de palavras e 
compreensão leitora. 
 
2.3.2. Evolução do 3º para o 4º ano de escolaridade 
 
Leitura de Palavras 
 
De forma a perceber se houve diferenças na forma como os dois grupos evoluíram do 
3º para o 4º ano de escolaridade utilizamos uma Anova com Medidas Repetidas, tendo 
verificado que houve efeitos de interação, F(1,28)= 11.66, p<.01, η2 = .29, com maior 
evolução dos maus leitores de um ano para o outro (3º ano: M=18.31, DP=8.41; 4º ano: 
M=25.63, DP=4.56) em comparação com os bons leitores (3º ano: M=30, DP= 1.41; 











Em relação aos resultados da prova de compreensão, apresentamos na Tabela 49 as 
médias e desvios padrão dos resultados da prova de compreensão. Podemos constatar que a 
evolução dos bons e maus leitores do 3º para o 4º ano de escolaridade é semelhante.  
 
Tabela 49.  
Médias e desvios padrão obtidas através da pontuação da prova de compreensão – TIL 
 
Em relação à evolução na compreensão leitora, verificamos, através de uma Anova 
com medidas repetidas, que não existem efeitos de interação, sendo que os maus leitores 
evoluem de forma semelhante comparativamente aos bons leitores do 3º para o 4º ano de 
escolaridade. No entanto, em termos de classificação desta prova em termos de percentil 
 Momento de avaliação 
 3º ano  4º ano 
Tipo de leitor M DP  M DP 
Mau leitor 9.25 4.84  14.6 5.78 
Bom leitor 23.64 8.72  30 6.50 
Figura 12. Média de palavras corretamente lidas no 3º e 4º ano de escolaridade em função do 
tipo de leitor (bons e maus leitores). 
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pudemos verificar que no 3º ano os maus leitores estão no percentil 5 e, apesar de terem 
evoluído continuam no percentil 5 no 4º ano, independentemente do sexo.  
Os bons leitores no 3º ano encontram-se no percentil 90, independentemente do sexo e 
no 4º ano apesar da pontuação ser mais elevada, os rapazes encontram-se no percentil 70 e as 
raparigas no percentil 80.   
Após esta caracterização da evolução do desempenho dos bons e maus leitores, iremos 
comparar apenas no 4º ano, o tipo de leitor em relação à diferença na leitura de palavras e de 
pseudopalavras, bem como em relação aos tempos de reação e de duração de leitura. 
Desta forma, de modo a perceber as diferenças entre bons e maus leitores em relação 
ao seu desempenho na leitura de palavras e pseudopalavras, realizámos uma Anova com 
medidas repetidas, em que a variável independente é o tipo de leitor e a variável dependente o 
desempenho em leitura (palavras ou pseudopalavras). Verificamos que existem diferenças 
entre a leitura de palavras e pseudopalavras (F(1,28)= 142.71, p<.001, η2 = .82). Houve, 
também, efeitos de interação entre o desempenho e o tipo de leitor (F(1,28)= 11.47, p<.05, η2 
= .29). Podemos observar na Figura 13, que tanto os maus leitores como os bons leitores têm 
piores desempenhos na leitura de pseudopalavras por comparação à leitura de palavras, no 
entanto, os maus leitores têm muito piores resultados (M=14.87, DP=5.16) que os bons 
leitores na leitura de pseudopalavras (M=24.57, DP=3.57). 
 
 
Figura 13. Comparação dos desempenhos na leitura de palavras e  de pseudopalavras em 




Fomos comparar os bons e maus leitores do 4º ano em relação ao tempos de reação 
das palavras e pseudopalavras (milissegundos por palavra corretamente lida). Para isto, 
realizámos uma Anova com medidas repetidas, em que a variável independente é o tipo de 
leitor e a variável dependente o tempo de reação em leitura (palavras ou pseudopalavras). 
Verificamos que existem diferenças entre os tempos de reação de palavras e pseudopalavras 
(F(1,28)= 4.86, p<.05, η2 = .15), no entanto, não houve efeitos de interação entre o tempo de 
reação e o tipo de leitor. Podemos observar na Figura 14, que tanto os maus leitores como os 
bons leitores têm piores tempos de reação na leitura de pseudopalavras (maus leitores: 
M=3056.45; DP=2045.14; bons leitores: M=, 1071.06; DP=334.40) por comparação à leitura 
de palavras (maus leitores: M=, 2416.28; DP=1269.14; bons leitores: M=923.03; DP= 
474.62).   
 
 
Figura 14. Comparação dos tempos de reação na leitura de palavras e de pseudopalavras em 
função do tipo de leitor no 4º ano de escolaridade. 
 
De modo a comparar os bons e maus leitores em relação ao tempos de duração de 
leitura das palavras e pseudopalavras (milissegundos por palavra corretamente lida), 
realizámos uma Anova com medidas repetidas, em que a variável independente é o tipo de 
leitor e a variável dependente o tempo de duração (palavras ou pseudopalavras). Verificamos 
que  não existem diferenças entre os tempos de duração da leitura de palavras e 
pseudopalavras, mas há diferenças entre os tipos de leitor (F(1,28)= 9.32, p<.05, η2 = .25). 
Não houve efeitos de interação entre o tempo de duração e o tipo de leitor. No entanto, 
podemos observar na Figura 15, que os maus leitores demoram sensivelmente o mesmo 
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tempo a ler palavras e pseudopalavras e demoram muito mais tempo na leitura das palavras e 




Figura 15. Comparação dos tempos de duração na leitura de palavras e  de pseudopalavras em 
função do tipo de leitor no 4º ano de escolaridade. 
 
 
2.3.3. Perfis Cognitivos dos Bons e Maus Leitores 
Fomos de seguida perceber de que forma as capacidades cognitivas e linguísticas 
distinguem os diferentes perfis de leitor segundo cada ano de escolaridade. 
Apresentamos na Tabela 50 as médias e os desvios-padrão dos resultados das provas 
que avaliaram as capacidades cognitivas e linguísticas em relação aos bons e maus leitores no 






Tabela 50.  
Médias (desvios-padrão) dos resultados das provas que avaliaram as capacidades cognitivas 
e linguísticas em relação aos bons e maus leitores no 2º ano de escolaridade 
    2º ano 
Capacidades cognitivas e linguísticas  Maus Leitores  Bons leitores 
      Capacidade Intelectual não-verbal  23 (3.2) 26.2 (3.93) 
    Memória verbal a curto-prazo  7.4 (2.5) 10.6 (2.5) 
    Nomeação rápida  27.4 (6) 30.2 (8.9) 
    Reconstrução fonémica  5.3 (2) 7.9 (1.8) 
    Análise fonémica  4.5 (4.5) 10.3 (4) 
    Vocabulário   8.6 (2.7) 10.5 (3.6) 
 
Como se pode observar na Tabela 50, os bons leitores têm melhores resultados em 
todas as capacidades avaliadas por comparação com os maus leitores.  
De modo a perceber se estas diferenças eram estatisticamente significativas, 
realizámos várias Anovas, com o tipo de leitor  como variável independente e como variáveis 
dependentes  as várias capacidades cognitivas e linguísticas (capacidade intelectual não-
verbal; memória verbal a curto-prazo; capacidade de análise e reconstrução fonémica; 
vocabulário oral e nomeação rápida). 
Obtivemos diferenças estatisticamente significativas entre bons e maus leitores, na 
memória verbal a curto prazo (F(1,28)=12.14, p<.05) na reconstrução fonémica 
(F(1,28)=13.89, p<.05) na análise fonémica (F(1,28)=13.52, p<.05) e na capacidade 
intelectual não verbal (F(1,28)=6.00, p<.05) com resultados superiores sempre nos bons 
leitores. Não verificamos diferenças estatisticamente significativas no vocabulário e na 
capacidade de nomeação rápida.  
Em relação à capacidade intelectual não-verbal, a média dos resultados obtidos situa, 
tanto os bons como os maus leitores, no percentil [25-50], o que corresponde a uma 
capacidade intelectual dentro da média esperada para a sua faixa etária (Raven, et.al, 2001). 
 Em relação aos resultados da sub-escala da WISC-III, memória de dígitos, os maus 
leitores encontram-se abaixo da média esperada para a sua faixa etária, enquanto que os bons 
126 
 
leitores obtiveram valores dentro da média esperada para a população normal (WISC – III, 
Wechsler, 2006). 
Em relação aos resultados da sub-escala da WISC-III, vocabulário, os maus leitores 
encontram-se num nível médio baixo em relação ao esperado para a sua faixa etária, enquanto 
que os bons leitores obtiveram valores dentro da média esperada para a sua faixa etária 
(WISC – III, Wechsler, 2006). 
Agora em relação ao 4º ano de escolaridade, apresentamos na Tabela 51 as médias e 
os desvios-padrão dos resultados das provas que avaliaram as capacidades cognitivas e 
linguísticas em relação aos bons e maus leitores. 
 
Tabela 51.  
Médias (desvios-padrão) dos resultados das provas que avaliaram as capacidades cognitivas 
e linguísticas em relação aos bons e maus leitores no 4º ano de escolaridade 
    4º ano 
Capacidades cognitivas e linguísticas  Maus Leitores  Bons leitores 
      Capacidade Intelectual não-verbal  27.6 (5.8) 27.4 (5.5) 
    Memória verbal a curto-prazo  7.8 (2.4) 9.6 (3.6) 
    Nomeação rápida  28.7 (5.4) 33.1 (6.8) 
    Reconstrução fonémica  5.7 (2.2) 7.6 (1.8) 
    Análise fonémica  7.3 (4.7) 8.4 (4.3) 
    Vocabulário   6.7 (3.4) 9.2 (4.5) 
 
Como se pode observar na Tabela 51, os bons leitores têm melhores resultados em 
todas as capacidades avaliadas por comparação com os maus leitores, exceto no que toca à 
capacidade intelectual.  
De modo a perceber se estas diferenças eram estatisticamente significativas, 
realizámos várias Anovas, com o tipo de leitor  como variável independente e como variáveis 
dependentes  as várias capacidades cognitivas e linguísticas (capacidade intelectual não-
verbal; memória verbal a curto-prazo; capacidade de análise e reconstrução fonémica; 
vocabulário oral e nomeação rápida). 
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Obtivemos diferenças estatisticamente significativas entre bons e maus leitores na 
reconstrução fonémica (F(1,28)=6.74, p<.05) e diferenças marginalmente significativas na 
nomeação rápida (F(1,28)=4.04, p= .054) com resultados superiores nos bons leitores. Não 
verificamos diferenças estatisticamente significativas nas restantes competências avaliadas.  
Em relação à capacidade intelectual não-verbal, a média dos resultados obtidos situa, 
tanto os bons como os maus leitores, no percentil [25-50], o que corresponde a uma 
capacidade intelectual dentro da média esperada para a sua faixa etária (Raven, et.al, 2001). 
Em relação aos resultados da sub-escala da WISC-III, memória de dígitos, os maus 
leitores encontram-se abaixo da média esperada para a sua faixa etária, enquanto que os bons 
leitores obtiveram valores dentro da média esperada para a população normal (WISC – III, 
Wechsler, 2006). 
Em relação aos resultados da sub-escala da WISC-III, vocabulário, os maus leitores 
encontram-se num nível inferior em relação ao esperado para a sua faixa etária, enquanto que 
os bons leitores obtiveram valores dentro da média esperada para a sua faixa etária (WISC – 




Tínhamos por objetivo, através de um estudo longitudinal, compreender a evolução do 
desempenho na leitura, de dois tipos de leitores (bons e maus leitores) em duas fases de 
transição importantes na aquisição da leitura, do 1º para o 2º ano de escolaridade, e do 3º para 
o 4º ano de escolaridade. Tínhamos, também, por objetivo caracterizar os perfis de bons e 
maus leitores segundo várias capacidades cognitivas e linguísticas. Neste capítulo iremos 
discutir e interpretar os resultados apresentados neste estudo à luz da revisão de literatura. 
Focar-se-ão aspetos mais relevantes para uma maior compreensão dos fatores implicados nos 
objetivos propostos.  
Em relação às nossas primeiras duas hipóteses sobre a evolução diferenciada nos 
desempenhos em leitura de palavras, no processamento ortográfico e na compreensão 
dependente do tipo de leitor, pudemos verificar que no que toca ao à evolução do 1º para o 2º 
ano na acuidade na leitura, os maus leitores evoluíram mais do que os bons leitores, o que é 
natural dado que os bons leitores no 1º ano já tinham obtido desempenhos próximos do 
máximo da pontuação da prova. É interessante observar que os maus leitores obtiveram o 
mesmo desempenho no final do segundo ano que os bons leitores tinham obtido no final do 
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seu 1º ano de escolaridade. Portanto, estes resultados mostram uma diferença de um ano na 
acuidade de leitura, entre bons e maus leitores.  
Em relação à evolução na acuidade do 3º para o 4º ano de escolaridade, também os 
maus leitores evoluíram mais, na acuidade de leitura de palavras, que os bons leitores. 
Portanto, podemos verificar que os maus leitores progrediram mais que os bons leitores nas 
duas fases. Resultados semelhantes foram obtidos nos estudos de Rebelo (1993), Nóbrega 
(2010) e Santos (2005), embora estes estudos não fossem longitudinais.  
Em relação ao processamento ortográfico, este apenas avaliado no 1º e 2º ano de 
escolaridade, e medido pela prova de decisão lexical, pudemos verificar que ambos os tipos 
de leitor evoluíram de forma semelhante do 1º para o 2º ano de escolaridade.  
Contudo, é interessante verificar que a evolução dos erros que essas crianças fazem 
nesta prova difere de um ano para o outro e depende do tipo de leitor.  
Desta forma, em relação aos erros fonológicos (seleção de pseudohomófonas) os bons 
leitores diminuem muito mais os erros de leitura fonéticos por comparação com os maus 
leitores, de um ano para o outro. Em relação aos erros visuais (seleção de não-palavras 
visualmente semelhantes) existe uma evolução semelhante entre bons e maus leitores. No 
entanto, pudemos verificar que no 1º ano de escolaridade, os maus leitores apresentam maior 
número de erros visuais, por contraste com os bons leitores que apresentam maior número de 
erros fonológicos. Estes dados fazem sentido, se considerarmos que o erro visual é um erro 
mais básico do que o erro fonológico, visto ser um erro que é resultado de uma leitura mais 
logográfica da palavra. Enquanto o erro fonológico pressupõe que houve uma descodificação 
grafo-fonológica para aceder à pronúncia da palavra. Provavelmente os maus leitores, no 1º 
ano, ainda se encontravam na fase pré-alfabética de Ehri (1999), utilizando processos 
logográficos na identificação de palavras, ao contrário do observado por Santos (2005) que 
identificou apenas o uso de processos fonológicos na leitura, sem indícios de recurso a 
processos logográficos, no 1º ano de escolaridade. No entanto, os maus leitores também 
realizaram erros fonológicos, e no 2º ano continuavam a realizá-los, talvez devido às 
dificuldades na distinção ortográfica entre palavras e pseudohomófonas, como encontrado por 
Bergman e Wimmer (2008). 
 Por outro lado, nos bons leitores predominavam os erros fonológicos o que poderia 
significar que se encontravam na fase alfabética parcial de Ehri (1999), ou seja, já 
descodificavam a palavra, mas ainda não tinham a representação ortográfica da mesma no seu 
léxico mental, daí tenderem a selecionar a pseudohomófona, tal como no estudo de Sprenger-
Charolles, et. al. (2003), com crianças com desenvolvimento normal, em que desde o final do 
129 
 
1º ano eram escolhidas preferencialmente como respostas erradas as pseudohomófonas em 
relação às palavras visualmente semelhantes. De qualquer forma, no 2º ano, os bons leitores 
evoluíram muito e escolheram muito mais a palavra correta/real,  o que denota um acesso 
mais consolidado ao léxico ortográfico. 
Em relação à compreensão leitora, como existe dificuldade nos mecanismos de 
automaticidade da leitura, nos maus leitores, consegue-se antever a existência de problemas 
de compreensão, os quais efetivamente os nossos resultados revelaram. Contudo, do 1º para o 
2º ano de escolaridade os maus leitores evoluíram mais na compreensão que os bons leitores, 
mas, também, porque tinham obtido um desempenho elevado no 1º ano de escolaridade. Por 
outro lado, no 3º e 4º ano de escolaridade, os maus e bons leitores tiveram uma evolução de 
desempenho semelhante. Os maus leitores do 3º, tanto como no 4º ano, que foram avaliados 
com a prova TIL (Sucena & Castro, 2010), continuam a encontrar-se no percentil 5, o que de 
acordo com Vale, Sucena e Viana (2011) corresponde ao desempenho esperado para crianças 
com dislexia. Nóbrega (2010) verificou que o seu grupo de crianças com dislexia, no 2º ano, 
estava no percentil 5, e no 4º ano se encontrava no percentil 30, na mesma prova. Assim, os 
maus leitores apesar de terem evoluído na sua compreensão leitora continuam a apresentar 
dificuldades nesta competência de literacia.  
Passando então a uma abordagem transversal no final de duas etapas importantes no 
processo de aquisição da leitura e, no que diz respeito à nossa terceira hipótese, conseguimos 
identificar diferenças significativas no desempenho em leitura de palavras e pseudopalavras 
entre os bons e maus leitores. Estas diferenças foram apenas encontradas no 4º ano de 
escolaridade, mas não no 2º ano de escolaridade. Isto é, no 2º e 4º anos de escolaridade, tanto 
os maus leitores como os bons leitores têm piores desempenhos na leitura de pseudopalavras 
por comparação à leitura de palavras, ou seja, existe um efeito de lexicalidade. No entanto, no 
4º ano, os resultados foram diferentes, isto é, os maus leitores obtiveram resultados muito 
inferiores quando comparados com o resultados dos bons leitores na leitura de 
pseudopalavras. Estes dados vão de encontro a outros estudos, em que as crianças portuguesas 
com dificuldades revelaram, também, resultados piores na leitura de pseudopalavras 
(Nóbrega, 2010; Lopes, 2012; Santos, 2005). Outros estudos, noutras línguas, também 
verificaram que os leitores com dificuldades tinham um maior efeito de lexicalidade do que o 
grupo sem dificuldades (e.g., Davies, et. al., 2012; Nergård-Nilssen, 2006a).   
Em relação à superioridade da leitura de palavras sobre as pseudopalavras, os nossos 
dados são coincidentes com os resultados de diversos outros estudos (e.g., Goikoetxea, 2006; 
Rahbari & Sénéchal, 2010; Sprenger-Charolles, et. al., 2003; Ziegler, et. al., 2003), assim 
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como estudos no português, também, demonstram este efeito de lexicalidade em crianças em 
fase de aquisição da leitura (Capovilla, et.al., 2007; Castro & Sucena, 2005; Fernandes et. al, 
2008; Gomes, 2001; Justi & Justi, 2009; Pinheiro, et.al., 2005; Salles & Parente, 2002; 
Sucena, et.al., 2009).  
Espera-se que a leitura das palavras, por terem representações ortográficas, semânticas 
e fonológicas no léxico seja mais rápida e correta que a leitura das pseudo-palavras. Desta 
forma, a melhor leitura de palavras em relação às pseudopalavras reflete a utilização da via 
lexical (Pinheiro, 1995; Pinheiro, et. al., 2011). 
Conseguimos, assim, perceber que paralelamente ao desenvolvimento do processo de 
descodificação grafo-fonológica, as crianças desenvolvem o léxico ortográfico, desde uma 
fase tão precoce quanto o final do 2º
 
ano de escolaridade, independentemente do tipo de leitor, 
mas, no entanto, este léxico destaca os bons leitores do 4º ano em relação aos maus leitores.  
Em relação à nossa quarta e quinta hipótese sobre a existência de diferenças 
significativas nos tempos de reação e duração na leitura de palavras e pseudopalavras entre 
bons e maus leitores tanto no 2º, como no 4º ano de escolaridade, verificamos que existem 
diferenças entre os tempos de reação/ou duração da leitura de palavras e pseudopalavras, mas 
que tanto os maus leitores como os bons leitores têm piores tempos de reação/duração na 
leitura de pseudopalavras por comparação à leitura de palavras, ou seja, apesar dos bons 
leitores lerem mais rapidamente palavras e pseudopalavras que os maus leitores, ambos têm 
uma diferença de desempenho semelhante face às duas tarefas. Com exceção aos tempos de 
duração de leitura nos maus leitores do 4º ano, que demoram sensivelmente o mesmo tempo a 
ler palavras e pseudopalavras. Isto pode dever-se, ainda, ao uso preferencial da descodificação 
grafo-fonológica, o que irá provocar mais tempo na recodificação fonológica até obter a 
pronúncia da palavra. Também, Davies, et. al. (2012) encontraram que para os tempos de 
duração, o efeito de lexicalidade era menor para as crianças com dificuldades do que para as 
sem dificuldades. 
Em relação aos tempos de reação, obtivemos valores semelhantes aos encontrados no 
2º e 4º ano em crianças normais e com dislexia no estudo de Nóbrega (2010). Também, 
Davies, et. al. (2012), no espanhol, obteve tempos de reação menores para palavras do que 
para pseudopalavras, tanto no grupo das crianças com e sem dificuldades. Para as crianças 
com dificuldades na leitura, o nosso grupo de maus leitores, o reconhecimento automático de 
palavras (medido pelos tempos de reação e duração) é uma capacidade que está menos 
adquirida do que nas crianças consideradas bons leitores. No entanto, a leitura de palavras 
mais rápida que pseudopalavras indica que, apesar da descodificação ser uma opção viável, 
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existe uma leitura lexical tal como encontrado em outras ortografias (Aro & Wimmer, 2003; 
Defior et al., 2002; Goswami, et. al., 1998, Serrano et. al., 2010; Wimmer & Goswami, 
1994;). Por exemplo, as crianças portuguesas têm resultados inferiores na acuidade e fluência 
da leitura de pseudopalavras comparadas com ortografias mais transparentes como a do 
espanhol (Defior, et al., 2002; Seymour, et. al., 2003; Serrano, et. al., 2010).  
Estes resultados podem ser justificados pela maior inconsistência na correspondência 
grafema-fonema na língua portuguesa. Visto a ortografia portuguesa ser considerada uma 
ortografia semitransparente ou de opacidade intermédia (Seymour, et. al., 2003), onde as 
relações entre grafemas e fonemas não são unívocas, a descodificação fonológica exige maior 
esforço aos leitores em início de aprendizagem da leitura. Estas dificuldades acentuam-se nos 
leitores com dificuldades.  
A nossa sexta e sétima hipótese debruçavam-se sobre a existência de diferentes perfis 
de competências cognitivas e linguísticas de acordo com o tipo de leitor tanto no 2º ano de 
escolaridade, como no 4º ano de escolaridade. No que diz respeito ao 2º ano obtivemos 
diferentes perfis cognitivos para maus e bons leitores, sendo que os bons leitores tinham uma 
competência mais elevada que os maus leitores na memória verbal a curto prazo, nas 
capacidades fonológicas e na capacidade intelectual não-verbal. Contudo, não verificamos 
diferenças estatisticamente significativas no vocabulário e na capacidade de nomeação rápida. 
No entanto, em relação ao 4º ano os perfis embora mais semelhantes, também se 
diferenciaram pelos bons leitores apresentarem desempenhos significativamente superiores na 
capacidade de reconstrução fonémica e nomeação rápida. 
Apesar das diferenças encontradas entre os bons e maus leitores, no 2º ano de 
escolaridade, quanto à capacidade intelectual, estes encontravam-se dentro do intervalo de 
percentis [25-50], assim como nas crianças do 4º ano de escolaridade, ou seja, dentro da 
capacidade esperada para a faixa etária. Outros estudos têm sugerido que os maus leitores têm 
uma capacidade cognitiva considerado um pouco abaixo da média da população normal, 
enquanto que os leitores sem dificuldades têm uma capacidade elevada (Nóbrega, 2010; 
Rebelo, 1993). Contudo, vários estudos portugueses efetuados com crianças com dificuldades 
na leitura e com dislexia mostraram que a capacidade intelectual é considerada dentro dos 
parâmetros normais (e.g., Pacheco, et.al, 2014; Vale, Sucena & Viana, 2011).  
Geralmente crianças com défice cognitivo têm maior dificuldade na aquisição da 
leitura (Stanovich & Siegel, 1994), no entanto, não foi o caso das crianças da nossa amostra, 
por isso, consideramos que esta competência não se relaciona com os resultados dos maus 
leitores. Aliás, um estudo recente de Ferrer, Shaywitz, Holahan, Marchione, e Shaywitz, 
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(2010), demonstrou que o desenvolvimento da capacidade intelectual e da leitura nos leitores 
típicos se desenvolvia de forma paralela e semelhante ao longo do tempo, enquanto que nos 
indivíduos com dificuldades na aprendizagem da leitura, este desenvolvimento se fazia de 
forma independente, o que vem separar a capacidade intelectual do desenvolvimento na 
leitura.  
Na revisão de literatura desta dissertação sublinhamos a importância do 
desenvolvimento fonológico na aprendizagem da leitura, apontando a consciência fonológica 
como competência imprescindível à sua aquisição e desenvolvimento (Alves Martins, 1996; 
Duncan, et. al, 2013; Freitas, et. al., 2007; Halderman, et. al., 2012; Wagner & Torgesen, 
1987; Vaessen, et.al., 2010; Ziegler, et. al., 2010). 
No entanto, ser capaz de ouvir sons isolados e reconstruí-los para formar palavras é 
uma atividade que requer a consciência fonémica mas, também, requer a memória verbal a 
curto prazo. Isto é, o processamento fonológico inclui a consciência fonológica e a memória 
verbal a curto-prazo ou memória de trabalho, e esta por sua vez, influencia a leitura de 
palavras e a compreensão (MacDonald & Christiansen, 2002; Martinez-Perez, et. al., 2012;  
Seigneuric & Ehrlich, 2005; Siegel, 1994). 
À semelhança de outros estudos (Capovilla, et. al., 2004; Furnes & Samuelsson, 2010; 
Landerl, et. al., 2013; Pacheco et. al., 2014; Rebelo, 1993; Santos, 2005; Sucena, et.al., 2009; 
Velasquez, 2007; Vellutino, et.al., 2004) verificamos que os maus leitores têm dificuldades no 
processamento fonológico, por comparação com os bons leitores que não evidenciaram 
dificuldades a este nível.  
Os maus leitores do nosso estudo também demonstram dificuldades na memória 
verbal a curto-prazo. Ramus e Szenkovits (2008) no contexto da hipótese de défice 
fonológico, salientam a importância da memória a curto-prazo verbal porque esta traduz os 
mecanismos de acesso fonológico que é necessário para realizar as tarefas de consciência 
fonológica. Estes mecanismos de rápido acesso a representações fonológicas também são 
utilizados nas tarefas de nomeação rápida. No entanto, não encontramos diferenças na 
nomeação rápida no 2º ano, tal como alguns estudos (e.g., Cardoso-Martins & Pennington, 
2001; Sucena, et.al., 2009).  
Porém, vários estudos comparativos entre ortografias encontraram, em leitores 
principiantes, a influência da capacidade de nomeação rápida na leitura (Caravolas, et. al., 
2012; Moll, et. al.. 2014; Vaessen, et. al., 2010), assim como em estudos com maus leitores 
(Elwér, et. al., 2013; Landerl et. al., 2013; Nóbrega, 2010). 
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No 4º ano, o nosso grupo dos maus leitores, tem desempenhos mais baixos na 
consciência fonológica, mas também, na nomeação rápida. Vários estudos com crianças com 
dificuldades, mais velhas, obtiveram resultados inferiores na capacidade de nomeação rápida 
(Araújo, et. al., 2010; Capellini & Lanza, 2010; Johnston & Kirby, 2006; Landerl, et. al., 
2013; McBride-Chang & Manis, 1996; Nóbrega, 2010; Pacheco, et. al., 2014). Isto poderá ser 
devido à nomeação rápida estar mais associada à fluência, daí poder ter surgido resultados 
diferentes para esta competência (embora marginalmente significativos), visto neste ano de 
escolaridade a capacidade de descodificação estar mais dominada e a fluência na leitura ser o 
objetivo. Neste sentido, a nomeação rápida é importante na fluência da leitura de palavras 
(Kirby, et. al., 2010; Moll, et. al., 2009; Moll, et. al., 2014; Swanson, et. al., 2003). 
Por fim, diremos que os maus leitores no 2º e no 4º ano de escolaridade obtêm 
resultados inferiores nas competências fonológicas, por comparação com os bons leitores, 
enquanto que os maus leitores do 4º ano também manifestam algumas dificuldades na 
capacidade de nomeação rápida. Com base nesta comparação, parece poder afirmar-se que o 
processamento fonológico é uma variável diferenciadora dos dois grupos de leitores em 
ambos os anos de escolaridade. Tais resultados são compatíveis com alguns estudos que 
sugerem uma forte relação entre processamento fonológico e linguagem escrita relação esta 
causal e bidirecional. Ou seja, as capacidades de processamento fonológico seriam um pré-
requisito para a aquisição da linguagem escrita e, ao mesmo tempo, a proficiência em leitura 
promoveria o desenvolvimento dos níveis mais refinados de processamento fonológico, numa 
relação de causalidade recíproca (Capovilla, et. al. 2004; Capovilla, et. al. 2007; Morais, 
1997; Share, 1995). 
Em ortografias mais consistentes esta relação entre fonologia e leitura torna-se menos 
forte depois do 1º ano de escolaridade (Furnes & Samuelsson, 2011; Vaessen et.al., 2010), no 
entanto, no nosso estudo continuamos a verificar que no 4º ano a consciência fonémica ainda 
é uma competência que diferencia os bons dos maus leitores, talvez pela ortografia portuguesa 
se tratar de uma ortografia menos consistente, como verificado no estudo translinguístico de 
Ziegler, et. al. (2010).  
As crianças do grupo dos maus leitores revelaram um défice fonológico que se 
traduziu por dificuldades ao nível da consciência fonológica e do processamento ortográfico, 
bem como por dificuldades ao nível da competência de descodificação, verificado através do 
efeito de lexicalidade. Esta capacidade de ler palavras melhor que pseudopalavras, associado 
a um défice na consciência fonológica é um padrão típico observado nas crianças com 
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dislexia (Nergård-Nilssen, 2006a; Nóbrega, 2010; Rack, et. al., 1992; Santos, 2005; Van 
Ijendoorn & Bus, 1994). 
Em relação às crianças com dislexia têm sido propostas teorias do défice único 
(Ramus, et al., 2003; Ramus, & Szenkovits, 2008; Snowling, 2000) ou do multidéfice 
(O’Brien, et. al., 2012; Pacheco, et. al., 2014; Pennington, et. al., 2012; Wolf & Bowers, 
1999) o que poderá ir de encontro aos nossos resultados, embora o nosso grupo de maus 
leitores não seja de crianças disléxicas, e apesar de estarem em duas fases diferentes de 
aquisição de leitura, os perfis cognitivos podem variar. O que nos leva a concluir que as 
competências fonológicas representam uma contribuição importante na aquisição da leitura 
em crianças portuguesas, e que a nomeação rápida, também, poderá fazer parte das variáveis 
importantes nos perfis dos maus leitores, mas talvez numa fase mais avançada. 
Em conclusão, de acordo com o Matthew effect para a leitura, a diferença entre os 
bons e maus leitores acentua-se ao longo dos anos, no entanto, tendemos a verificar que esta 
diferença não aumenta, mas permanece, tal como verificado por Shaywitz, et. al. (1995). Isto 
significa que, os maus leitores evoluem no seu desempenho, diminuindo a diferença com os 
seus colegas proficientes, todavia permanecem maus leitores em todos os desempenhos 
avaliados. 
Sendo assim, os maus leitores nunca conseguem chegar a acompanhar os seus colegas 
de turma que são considerados leitores proficientes. Portanto, se uma criança é considerada 
como tendo dificuldades de leitura, nos primeiros anos de escolaridade, vai continuar a sentir 
dificuldades, a menos que beneficie de intervenção. 
Provavelmente as dificuldades persistem devido ao défice nas capacidades 
fonológicas, como observamos na avaliação das competências cognitivo-linguísticas no nosso 
estudo. 
A persistência do baixo nível de desempenho na leitura da maior parte dos alunos que, 
logo no primeiro ano, evidenciam problemas de aprendizagem não confirma os pressupostos 
do modelo de atraso desenvolvimental, sugerindo que aguardar que as crianças recuperem 
naturalmente o atraso inicial não constitui, no geral, uma boa estratégia. 
As crianças portuguesas que possuírem um défice fonológico irão estar em 
desvantagem à partida no seio da aprendizagem da leitura e escrita numa ortografia 
intermédia, onde estarão expostas a um grande número de correspondências grafema-fonema 
consistentes, mas também, a casos de correspondências grafo-fonológicas inconsistentes, ou 
que dependem de regras de contexto. 
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Neste sentido, a deteção precoce destas dificuldades ao nível do processamento 
fonológico, e também, da nomeação rápida, irá beneficiar o desenvolvimento da leitura a 
nível preventivo, assim como assumir um papel remediativo quando as crianças já se 





















IV - CONCLUSÕES 
 
Iremos expor as conclusões gerais resultantes dos dois estudos desta tese. Porém, mais 
do que concluir acerca dos dois estudos realizados, importa fazer, igualmente, uma 
interligação das conclusões retiradas dos resultados de ambos. 
No que diz respeito ao primeiro estudo, concluímos que a acuidade e a fluência das 
crianças, em leitura, vai melhorando ao longo do 1º Ciclo. As provas de leitura oral de 
palavras que utilizamos para medir estas competências, conseguiram mostrar diferenças 
significativas entre os quatro anos de escolaridade. Neste contexto, através deste estudo 
esperamos poder vir a contribuir para o estabelecimento de níveis de referência, do 
desenvolvimento da leitura de palavras, no 1º Ciclo do Ensino Básico. 
Outro foco principal deste nosso estudo incidiu na caracterização de tipologias de 
erros encontrados no processo de desenvolvimento normal da leitura nos quatro primeiros 
anos de escolaridade. Conseguimos concluir que o padrão de erros apresentados pelos alunos 
do 1º ano é diferente do padrão dos restantes anos de escolaridade. É interessante verificar 
que o padrão de tipos de erro se mantém a partir do 2º ano, apenas diminuindo a frequência do 
número de erros cometidos. 
Os erros mais frequentes foram os erros fonológicos por comparação com os erros 
lexicais. Contudo, o aumento significativo de erros lexicais do 1º para o 2º ano, poderá ser 
sugestivo de uma alteração no processo cognitivo da leitura de algumas palavras que passam a 
ser lidas recorrendo a estratégias, ainda que pouco eficazes, de acesso direto ao léxico.  
Podemos, assim, concluir que as crianças tendem a usar uma estratégia de 
descodificação fonológica ao longo do 1º Ciclo, mas, paralelamente, utilizam uma estratégia 
ortográfica, que se revela logo desde o 2º ano de escolaridade. 
No que toca às conclusões acerca da análise dos casos específicos da língua 
portuguesa, pudemos observar que as crianças apresentam maiores dificuldades nos dígrafos 
vocálicos que nos dígrafos consonantais. Nos dígrafos consonantais, quando as crianças não 
conseguem ler o dígrafo em questão, adotam uma estratégia de substituição fonémica, isto é, 
tendem a substituí-lo por outros fonemas ou, preferencialmente, pelo dígrafo <nh>. Em 
relação aos dígrafos vocálicos a estratégia principalmente utilizada, no 1º ano, é adicionar 
uma vogal a seguir ao <n> ou <m> , sendo este que confere a nasalização à vogal anterior 
<V~C>, resultando em <CVCV>. No 2º ano de escolaridade, esta estratégia deixa de ser 
utilizada pelas crianças, sendo substituída pelo retirar da nasalização da vogal, resultando 
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apenas na leitura da vogal. Neste sentido, consideramos, esta última estratégia de leitura mais 
evoluída na resolução da leitura dos dígrafos vocálicos. 
No que toca a determinadas estruturas silábicas mais complexas, as estratégias 
utilizadas pelas crianças revelaram uma maior tendência para a utilização do mecanismo de 
descodificação-base da sílaba canónica (Monteiro & Soares, 2014), o que significa, que 
confrontadas com as sílabas CVC e CCV, as crianças, seja através da omissão ou adição de 
letras, transformam estas sílabas complexas em sílabas CV. Estas sílabas são as mais 
frequentes e fáceis de ler, mas são, também, através destas que se processam as primeiras 
descodificações grafema-fonema quando as crianças iniciam a sua aquisição da leitura.  
Esta estratégia torna-se ineficiente para descodificar palavras com sílabas complexas 
ou mesmo com correspondências grafo-fonémicas sujeitas a regras de contexto. Desta forma, 
a dificuldade de aquisição das regras de correspondência grafema-fonema, assim como dos 
padrões ortográficos da língua levam as crianças a cometerem erros de leitura. Portanto, o 
desenvolvimento destas competências torna-se fundamental para a aprendizagem da leitura e 
o uso eficaz da via lexical. Estas dificuldades poderiam ser mais facilmente superadas com 
um ensino explícito e sistemático das regras e da análise da estrutura silábica, como sugerido 
por Monteiro e Soares (2014), no seu trabalho com crianças com dificuldades de aquisição da 
leitura. Goikoetxea (2006), também realça a necessidade de direcionar a instrução inicial da 
leitura para as correspondências grafo-fonológicas em que as crianças apresentem maiores 
erros de leitura.  
Portanto, a identificação dos fonemas, conjuntos de letras e padrões silábicos em que 
as crianças apresentam maiores dificuldades, possibilita aos professores realizar um ensino 
especificamente direcionado a estas dificuldades (Lindsay, et. al., 2011). 
Em conclusão, as dificuldades iniciais que as crianças apresentam na leitura poderão 
ser atribuídas a questões de recodificação fonológica, desconhecimento de regras de 
correspondência grafema-fonema, bem como ao conhecimento pouco interiorizado de certas 
estruturas silábicas complexas da ortografia portuguesa. 
No que diz respeito ao segundo estudo, pudemos concluir relativamente à acuidade, 
que existiu uma maior evolução dos maus leitores em relação aos bons leitores, no final do 2º 
ano e 4º ano. No entanto, estes continuam a ser maus leitores, isto porque, os resultados 
obtidos continuam abaixo da média de palavras corretamente lidas de acordo com as médias 
de acuidade verificadas para os mesmos anos de escolaridade, com uma população normal, no 
nosso primeiro estudo.  
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Podemos verificar, também, que os instrumentos aplicados neste estudo, permitiram-
nos, efetivamente, detetar diferenças significativas, num conjunto de competências de 
literacia, bem como variáveis cognitivo-linguísticas, entre os bons e maus leitores. Como 
conclusão, os resultados indicam que, na linha do que foi observado por outros autores (e.g., 
Capovilla, et. al., 2004; Duncan, et. al, 2013; Elwér, et. al., 2013; Furnes & Samuelsson, 
2010; Landerl, et. al., 2013; Pacheco, et. al., 2014; Rebelo, 1993; Santos, 2005; Sucena, et. 
al., 2009) as crianças com dificuldades de leitura apresentam um défice fonológico, mas 
também, poderão apresentar dificuldades na capacidade de nomeação rápida. Pensamos que 
estas duas capacidades se relacionam de forma crucial com a aprendizagem proficiente da 
leitura, embora talvez contribuem de forma diferente consoante a fase de aquisição em que as 
crianças se encontrem. 
Assim, podemos considerar que estes estudos contribuíram para um avanço na 
investigação nesta área, ainda pouco explorada no nosso país. Com este estudo, por um lado, 
é possível compreender e acentuar a necessidade de estudar o desempenho que as crianças 
apresentam, na leitura oral de palavras, bem como os erros típicos que essas crianças 
cometem como uma das formas de avaliar o processo de aprendizagem da leitura, na nossa 
ortografia. Por outro lado, conseguimos identificar  competências cognitivo-linguísticas 
relacionadas com a leitura, que deverão ser avaliadas e incluídas em programas de promoção 
da aquisição da leitura ou intervenção psicopedagógica. 
Faremos, de seguida, referencia às implicações educacionais que os nossos resultados 






Os resultados têm implicações para os investigadores que estudam as competências de 
leitura em crianças em fase inicial de aprendizagem; assim como para os educadores a 
trabalhar em contexto de ensino da leitura e escrita. O nosso estudo não incide diretamente 
sobre aspectos instrutivos, contudo, os resultados implicam algumas considerações 
pedagógicas que passamos a analisar. 
Em primeiro lugar, tendo por base que as crianças utilizam na leitura 
predominantemente uma estratégia fonológica e as competências que estão associadas a esta, 
os métodos de ensino deviam ter em conta o desenvolvimento de competências que suportem 
estas estratégias. Em segundo lugar, o estudo, também, indica quais são as letras, as 
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correspondências grafo-fonológicas e estruturas silábicas que colocam mais dificuldades às 
crianças nos primeiros dois anos de aquisição da leitura, na ortografia portuguesa. Por um 
lado, os professores poderão utilizar estes dados para saberem que correspondências letra-som 
e regras precisariam de reforçar e as estratégias de ensino que deveriam ser explícitas. Por 
exemplo, especificamente em relação às palavras com estruturas silábicas complexas CCV, na 
leitura oral, o processamento destas palavras gera hesitações que comprometem a fluência da 
leitura do aluno. A escola poderia promover a aquisição destas estruturas, expondo os alunos 
reiteradamente à sua percepção e à sua produção oral, com vista à prevenção de erros de 
leitura e de escrita associados a itens lexicais que contenham estas sequências consonânticas 
(Gonçalves, et. al., 2011). Por outro lado, poderiam monitorizar a aprendizagem destas 
estruturas silábicas e/ou correspondências grafo-fonológicas durante o processo de 
aprendizagem da leitura.  
Em terceiro lugar, ao saber, igualmente que tipo de erros as crianças cometem com 
maior frequência e em que etapas da aquisição da leitura isto acontece, permite uma melhor 
compreensão dos processos usados pelas crianças na resolução dos problemas que as 
características da língua portuguesa lhes colocam quando tentam ler.  O conhecimento destes 
processos poderá ajudar os professores a delinear estratégias educativas conducentes a um 
maior sucesso na aprendizagem da leitura.  
Neste contexto, o ensino da leitura poderá tornar-se uma tarefa mais estruturada e 
baseada no conhecimento científico, providenciando sucesso para a aprendizagem normal, 
assim como nas situações em que existem dificuldades de leitura.  
 No segundo estudo desta tese, centramo-nos mais no comportamento de literacia e 
competências cognitivo-linguísticas destas crianças com dificuldades na leitura, os 
considerados maus leitores.  
O conhecimento da evolução destas crianças, por comparação com os leitores 
proficientes, poderá ter implicações educacionais relevantes, na medida em que os resultados 
demonstram que estes maus leitores nunca alcançam os níveis de literacia dos seus colegas.  
No nosso sistema de ensino, embora haja mecanismos pensados para ajudar as crianças com 
dificuldades (decreto-lei 3/2008), estes geralmente não são ativados por falta de requisitos 
para poder usufruir deles ou pelo diagnóstico tardio das dificuldades. O que poderá deixar 
vários alunos excluídos e sem apoio no seu processo de aquisição da leitura.  Se estas crianças 
tiverem dificuldades de leitura, apenas têm apoio se forem enquadrados como tendo dislexia, 
sendo esta apenas diagnosticável a partir do final do 2º ano de escolaridade. 
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Daí que seja importante perceber que estas crianças com maus resultados no final do 
1º ano de escolaridade devem beneficiar imediatamente de intervenção, em vez de esperar 
pelo diagnóstico de perturbação específica de aprendizagem. 
É importante perceber que a falta de ajuda a estas crianças com dificuldades na leitura 
pode originar sentimentos de incapacidade na criança, assim como desmotivação pela 
aprendizagem da leitura, o que eventualmente poderá traduzir-se num insucesso generalizado 
ou desadaptação á escola (e.g., Hidi & Boscolo, 2006; Ridsdale, 2004).   
Outro contributo do nosso estudo, diz respeito à forma como o papel das competências 
relacionadas com a leitura contribui com importantes implicações para a instrução na leitura, 
porque estas competências cognitivas podem ser utilizadas para identificar crianças que estão 
em risco de insucesso na leitura (Moll, et. al., 2014). 
 Conseguimos identificar que a consciência fonológica é uma das competências 
diferenciadoras entre os nossos grupos de bons e maus leitores em ambos o 2º e 4º ano de 
escolaridade. Assim como a capacidade de nomeação rápida entre maus e bons leitores no 4º 
ano. Estes dados fornecem pistas sobre que competências poderão ser trabalhadas para além 
das competências de literacia.  
 
Limitações Metodológicas e Futuras Investigações 
 
No que toca ao primeiro estudo, a primeira limitação metodológica diz respeito às 
características psicolinguísticas de frequência, regularidade e extensão das listas de palavras 
do nosso estudo. Estas variáveis terão de ser controladas isoladamente para se poder testar, 
rigorosamente, os efeitos destas variáveis psicolinguísticas no desempenho na leitura. Para tal, 
será necessário construir listas novas de palavras selecionadas de acordo com estas variáveis 
psicolinguísticas e tendo por objetivo o estudo da sua influência na leitura oral de palavras.  
A segunda limitação do nosso estudo relacionou-se com a forma como foi recolhida a 
informação sobre o método de ensino utilizado. Por forma a controlar esta variável, e implicá-
la na interpretação dos resultados, em estudos futuros, a informação acerca do método de 
leitura, deverá ser realizada através de questionário existente para o efeito, assim como 
observações de sala de aula (Gaitas, 2013). Uma perspetiva de futura investigação que 
julgamos muito interessante seria perceber como o método de ensino da leitura utilizado pelo 




  No que toca ao segundo estudo, pensamos, ser importante analisar a evolução dos 
erros de leitura, de um ano para o outro, entre os bons e maus leitores. Numa perspetiva 
transversal, já foi verificado no estudo de Simões e Alves Martins (2014) que o padrão de 
tipologia de erros que as crianças cometem no 1º ano de escolaridade é idêntico, apenas 
variando na frequência do número de erros. Portanto, seria interessante perceber, numa 
perspetiva longitudinal, como os bons e maus leitores se comportam em relação aos erros de 
leitura ao longo do tempo.  
Seria interessante perceber, também, como se relacionam diferentes estratégias de 
leitura por parte das crianças com as suas capacidades cognitivo-linguísticas.  
Por fim, embora se tenha vindo a construir cada vez mais instrumentos de avaliação da 
leitura em Portugal, é ainda necessário mais instrumentos que estejam aferidos para a 
população portuguesa.  A avaliação dos desempenhos, dos níveis de fluência e das categorias 
de erros fornece a possibilidade de utilizar estes como parâmetros de avaliação do 
desenvolvimento normal da leitura, assim como das dificuldades de leitura. Os nossos 
resultados apontam, para em estudos futuros, se poder estabelecer dados normativos de 
desempenho em relação a estes parâmetros em função do ano de escolaridade. Estes poderiam 
ajudar no diagnóstico precoce das dificuldades de leitura, tanto na prática pedagógica, como 
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Zona da escola:_____________________________________________ 
Ano de escolaridade que leciona:________________ 
Número de alunos:_____ 
Meio socioeconómico dos pais:_______________________________ 
Método de ensino da leitura utilizado: 
Sintético 




Crianças com necessidades educativas individuais:_____ 
Com dislexia: ___  







































Correspondências grafo-fonológicas da Prova de Leitura Oral  de Palavras 1º e 2º ano de 
escolaridade 
  
Grafema Grafias Valor Fonológico Exemplos 
a 
a 
[a] Cristal; oval;flauta;fritar;xailes;pombal 
[ɐ] Arroz;unhas;blusa;clarão;trincha; flauta;cenoura;lavrador 
ã [ɐ̃] Hortelã;irmão;clarao 
á [a] Águias;taxi 
an [ɐ̃] plantei 





ç [s] Exerço 
d d [d] disco 
e 
e [e] Exerço;cenoura;vozes;noite; Quebrou;serpentes 
en [ẽ] Serpentes;mentiu 








   [ʒ]  girassol 
gu [g]  águia 






in    [ĩ]  trincha 
j j [ʒ]  jovens 


















ó [ɔ] próximo 
õ [õ] glutões 
om [õ]  pombal 
p p [p] plantei 
q 
que [k] quebrou 




       [ɾ] cristal 











   [ʃ]  Disco e todos os plurais 
ss [s] girassol 




[u]  Unha;cenoura 
[ø] águia 
v v [v] vozes 
x x 

















































Descrição das Variáveis Psicolinguísticas da Prova de Leitura Oral de Palavras do 1º e 2º 
ano de escolaridade 
 
Itens Regularidade Frequência Extensão 
1. Arroz IR F 4 
2. Irmão R F 5 
3. Oval R PF 4 
4. Unhas R PF 5 
5. Táxi IR F 4 
6. Raiz IR F 4 
7. Noite R PF 5 
8. Xailes IR PF 6 
9. Vozes IR F 5 
10. Jovens IR F 6 
11. Quadros IR F 7 
12. Disco R F 5 
13. Pombal R PF 6 
14. Mentiu R PF 6 
15. Blusa IR PF 5 
16. Fritar R PF 6 
17. Clarão R PF 6 
18. Trincha IR PF 7 
19. Quebrou R PF 7 
20. Flauta R PF 6 
21. Plantei R PF 4 
 
 
22. Glutões R PF 7 
23. Águias R PF 6 
24. Hortelã IR PF 7 
25. Próximo IR F 7 
26. Zarolho IR PF 7 
27. Exerço IR PF 6 
28. Cenoura IR PF 7 
29. Girassol IR PF 8 
30. Lavrador R F 8 
31. Serpentes IR PF 9 
32. Cristal R PF 7 
 
 
Regularidade: IR- irregular; R- regular 
Frequência: F- Frequente; PF – Pouco Frequente 



























































































Correspondências Grafo-fonológicas da Prova de Leitura Oral de Palavras do 3º e 4º ano de 
escolaridade  




[ɐ] Anoiteceu;arroz;blusa;trincha;raiz;zarolho;girassol; Pontiaguda;vassoura;enxame;clareza;fritadeira 
ã [ɐ̃] Hortelã;versao 
á [a] Águias;taxi 
an [ɐ̃] plantei 





ç [s] exerço 
d d [d] quebrado 
e 
e [e] Exerço;vozes;hortelã;quebrado;anoiteceu;refletiu;versão; clareza 
en [e ̃] enxame 
e [é] Aquietar;refletiu 









































[u] Zarolho;introduzir;quadros;quebrado;versão;exerco; Próximo 
o [ɔ] próximo 
õ [õ] glutões 
on  [õ]  pontiaguda 
p p [p] plantei 
q 
que [k] quebrado 




       [ɾ] crispada 





   [ʃ]  águias 
ss [s] girassol 
t t [t] trincha plantei 
u u 
[u]  Causa;refletiu;introduzir 
[ø] aquietar 
v v [v] vaidosa 
x x 











Grafemas múltiplos Grafias Exemplos 
Ditongos orais 
ai	   vaidosa	  oi	   anoiteceu	  ei	   plantei	  ou	   vassoura	  au	   causa	  iu	   refletiu	  
Ditongos nasais 
ã	   hortelã	  ão	   versão	  õe	   glutões	  
Dígrafos consonantais 






















Descrição das Variáveis Psicolinguísticas da Prova de Leitura Oral de Palavras do 3º e 4º 
ano de escolaridade 
 
  
Itens Regularidade Frequência Extensão 
1. Arroz IR F 5 
2. Táxi IR F 4 
3. Raiz IR F 4 
4. Vozes IR F 5 
5. Jovens IR F 6 
6. Quadros IR F 7 
7. Blusa IR PF 5 
8. Trincha IR PF 7 
9. Plantei R PF 7 
10. Glutões R PF 7 
11. Águias R PF 6 
12. Hortelã IR PF 7 
13. Próximo IR F 7 
14. Zarolho R PF 7 
15. Exerço IR PF 6 
16. Girassol IR PF 8 
17. Serpentes IR PF 9 
18. Pontiaguda R PF 10 
19. Fritadeira R PF 10 
20. Quebrado R PF 8 
21. Risonho IR PF 7 
 
 
22. Crispada R PF 8 
23. Causa IR F 5 
24. Anoiteceu IR PF 9 
25. Refletiu R PF 8 
26. Vaidosa IR PF 7 
27. Aquietar R PF 8 
28. Vassoura IR PF 8 
29. Versão  IR F 6 
30. Enxame IR PF 6 
31. Clareza IR PF 7 
32. Introduzir IR F 10 
 
 
Regularidade: IR- irregular; R- regular 
Frequência: F- Frequente; PF – Pouco Frequente 






























































































Prova de Seleção Ortográfica 
 
Das 3 palavras apresentadas faz um círculo à volta daquela que achas que está bem escrita. 
 
Exemplos 
cosinhare cozinhar cosimhar 
broço brasso braço 
 
 
1) arroz arrous arraz 
2) irmãu irmão irnão 
3) ouval oual oval 
4) unhas  unhax umhas 
5) tácsi táxi tóxi 
6) reiz raiz raís 
7) noite  nouite naite 
8) chailes xiales xailes 
 
 
9) vozas voses  vozes 
10) jovens  jóveins jovans 
11) cuadros quabros quadros 
12) disco diseo  dichcu 
13) põbal pomdal pombal 
14) memtio mantiu mentiu 
15) btusa bluza blusa 
16) fritare fritar frifar 
17) clorão clarãu clarão 
18) trimxa trinlha trincha 
19) quebrou quebrô quedrou 
20) flauta flaota flouta 
 
 
21) plãtei planfei plantei 
22) glotões glufões glutões 
23) águias águiax áquias 
24) ortelan hartelã hortelã 
25) próscimo próximo próssimo 
26) zaroulhu zarolho zorolho 
27) exerço ezersso exarço 
28) cenoura cemoura senôra 
29) girassol girasol jirassol 
30) lavrador lavradour laurador 
31) cerpemtes serqentes serpentes 













Compreensão de frases - 1 
 
Liga cada uma das frases à respetiva figura. 
 
 
O Nuno gosta de aviões. 
 
 
O pato nada no lago. 
 
 
A Rita bebe o leite. 
 
 
O Diogo come um gelado. 
 
 
A fada tem uma varinha mágica. 
 
 








O Simão planta um girassol. 
 







Compreensão de frases – 2 
 
Faz um círculo à volta da imagem que corresponde à frase. 
 
 
A menina viu um cisne no lago.  
 































A Dália foi andar de baloiço e caiu.  
 
 














































Na praia existem búzios e estrelas-do-mar. 
  
 









































Compreensão de frases - 3 
 
















1. A Ana e o João andam de carro. 
2. O João anda de bicicleta. 
3. A Ana foi passear de carro. 



















1. A Maria atira a bola. 
2. O João atira a bola. 
3. O João foi passear o gato. 




















1. O João e o Manuel estão a jogar às cartas. 
2. O Manuel entregou uma caixa ao João. 
3. O João recebe uma carta. 





















1. O João está deitado a ver televisão. 
2. O João está no dentista. 
3. O Manuel e o João foram às compras. 




















1. Na escola o Manuel perguntou aos amigos se à tarde queriam ir jogar à bola. 
2. O João e o Manuel foram juntos para a escola. 
3. A Maria e o Manuel foram ao cinema ver um filme. 



















1. O João e a Maria foram à praia e encontraram uma estrela-do-mar. 
2. O João foi passear o seu cão na praia e a Maria foi com ele. 
3. O João e a Maria foram passear e encontraram uma bola. 


















1. Quando saíram da escola a Ana pregou uma grande partida ao Rui. 
2. A Ana e o Rui foram brincar e fizeram um boneco de neve. 
3. O Rui e a Ana foram brincar para o parque e encontraram um boneco de peluche. 


















1. A Rita está sozinha em casa a ver um programa de televisão. 
2. O Manuel e o João estão a ver um jogo de futebol na televisão. 
3. A Rita e o João estão em casa a ver um programa de televisão. 





Compreensão de frases - 4 

















1. O Manuel e a Maria foram visitar um amigo. A Maria foi de bicicleta. 
2. A Maria foi andar de bicicleta. O Manuel foi a pé com ela. 
3. O Manuel e a Maria foram passear. O Manuel foi de bicicleta. 

















1. O Carlos andou a brincar à chuva e ficou doente. A mãe zangou-se muito com ele. 
 
2. A mãe do Carlos contou-lhe uma história. O Carlos adormeceu. 
 
3. A mãe do Carlos ficou doente. O Carlos levou-lhe um copo de leite à cama.  
 
















1. O Daniel entrou numa sapataria para comprar uns sapatos. Esperou mas não apareceu 
ninguém para o atender. 
 
2. O Daniel foi experimentar uns sapatos. Chamou o dono da sapataria e disse-lhe que 
os sapatos estavam apertados. 
 
3. O Daniel vestiu umas calças novas. A mãe disse que eram muito bonitas mas 
pareciam estar apertadas.  
 
















1. O cão do André chamado Pantufa foi a correr atrás da bola que o André lhe atirou. 
 
2. O gato Pantufa dormia aos pés do André enquanto ele fazia os trabalhos da escola. 
 
3. O André disse ao seu gato Pantufa que só lhe dava uma sardinha se ele se portasse 
bem. 
 






















1. O João abriu a porta. A avó Rosa esqueceu-se de levar as chaves de casa e teve que 
tocar à campainha. 
 
2. A avó Rosa ouviu a campainha e foi abrir a porta. Era o neto João que vinha lanchar. 
 
3. A avó Rosa estava a cozinhar quando ouviu alguém a bater à porta. Era uma senhora 
a vender aspiradores. 
 











1. De manhã quando se levantou, a mãe do António não conseguiu lavar a cara. Não 
corria água da torneira.  
 
2. O António foi à cozinha beber um copo de água. Não fechou a torneira e o chão ficou 
todo molhado.  
 
3. Quando acordou, o António abriu a torneira para lavar a cara. Tentou outra vez mas a 
torneira só pingava. 
 














1. O Pedro ia a correr para casa quando o avô Abílio lhe perguntou que horas eram. 
 
2. A avó do Pedro foi buscá-lo ao parque para chegarem a horas à escola. 
 
3. O avô Abílio estava a passear no parque, quando o Pedro o encontrou e lhe perguntou as 
horas. 
 
















1. O Miguel e o Duarte foram passear. Distraídos, escorregaram numa casca de banana e 
caíram os dois ao chão. 
 
2. O Miguel e o Duarte viram uma nota no chão, quando voltavam da escola. O Miguel 
apanhou-a.  
 
3. O Duarte escorregou numa casca de banana que estava caída no chão. O Miguel desatou a 
rir. 
 
4. O Miguel e o Duarte vinham da escola. O Miguel viu uma casca de banana caída no chão e 












































Ano de escolaridade:___________                                                      Tempo:_____ 
Data de aplicação:_____________    
Data de nascimento:_____________                                                   Pontuação Total:______ 
Itens Leitura efectuada TE Pontua
ção 
1. Uto    
2. Pava    
3. Cofi    
4. Sata    
5. arrimão     
6. irtoz     
7. onha     
8. uval    
9. taiz    
10. ráxi    
11. nailes    
12. xoite     
13. vovens    
14. jozes    
15. quaco    
16. disdros    
17. pombiu    
18. mendal    
19. blitar    
20. frusa    
21. clincha     
22. tramão    
23. quela    
24. flaubrou    























26. glutei    
27. atelã    
28. horguias    
29. prórolho    
30. zaximo    
31. exeroura     
32. cerço    
33. givrador     
34. larassol    
35. sertal    










Ano de escolaridade:___________                                                      Tempo:_____ 
Data de aplicação:_____________    




Itens Leitura efectuada TE Pontuação 
1. arráxi    
2. toz    
3. rozes    
4. vaiz    
5. jodros    
6. quavens    
7. blincha    
8. trusa    
9. plufões     
10. glantei    
11. atelã    
12. horguias    
13. prórolho    
14. zaximo    
15. erassol    
16. gixerço    
17. seraguda    
18. pontipentes    
19. fritabrado    
20. quedeira    
21. rispada    










23. cauceu     
24. anoitesa    
25. redosa    
26. vaifletiu    
27. assoura    
28. vaquietar    
29. versame    
30. enxão     
31. claduzir    
32. introreza    
